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APRENDIZAJE ESTRATEGICO AUTORREGULADO, FACTOR G DE INTELIGENCIAY
UNA TAREA DE COMPRENSION DE LECTURA: ESTUDIO CORRELACIONAL

Resumen

Existen todavia muchos retos dentro del campo de estudio e investigacion de la autorregulacion y
el aprendizaje autorregulado, hay hasta el momento una vasta cantidad de investigaciones al
respecto dentro del ambito internacional (Weinstein 1989, Pintrich 1991, etc) asi como en el
nacional (Castafieda 2004, etc). La presente investigacion se realizd con el fin de validar los
constructos subyacentes que se manejan en instrumentos que reportan estrategias de aprendizaje
autorregulado, asi como determinar la relacion que existe entre éste y dos variables, la
comprension de lectura y el factor G de inteligencia dentro de una muestra de estudiantes
provenientes de cinco planteles de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) de la Universidad
Nacional Auténoma de México. Con base en los resultados obtenidos se sugiere que este tipo de
investigacion apoye la mejora en la implementacion de métodos de investigacion, evaluacion e
intervencién en procesos como el aprendizaje estratégico autorregulado, en los distintos niveles

educativos dentro de la poblacion mexicana.

1. Introduccién

Cada dia se avanza mas en la unificacion de conceptos que provienen de las diferentes
perspectivas tedricas y se han encontrado métodos de investigacion mas adecuados para el
estudio de un fendmeno tan complejo como es la autorregulacion y el aprendizaje estratégico, por
esta razon es importante disefiar y validar instrumentos que brinden mas certeza y validez en la
medicion de los mismos, por lo cual se planteé como uno de los objetivos de esta investigacion,
la validacién de dos instrumentos que miden el aprendizaje estratégico autorregulado y
orientacion motivacional de los estudiantes, uno de indole internacional, fundamentado
principalmente en los estudios de Paul Pintrich (MSLQ 1991) y otro de caracter nacional basado
en la investigaciones de Sandra Castafieda (EDAOM 2004).



El concepto de autorregulacion es complejo y las definiciones parten desde la perspectiva de cada
autor, del area de especializacion y del enfoque tedrico en el que se estudia. La investigacion en
el &rea de la autorregulacion ha proliferado, lo que ha generado un escenario investigativo y
tedrico cambiante (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2000).

El aprendizaje autorregulado se refiere al proceso autodirigido por medio del cual los aprendices
transforman sus capacidades mentales en habilidades académicas relacionadas con tareas
especificas. De esta manera, el estudiante deja de ser el ente pasivo y receptivo y se vuelve
proactivo y gradualmente autdbnomo. Promover estas caracteristicas demanda un complejo
estudio sobre los factores que estan involucrados, a saber: personales, sociales, motivacionales y

procedimentales entre otros (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2000).

Los antecedentes de esta conceptualizaciéon parten de los afios 70, cuando el término
“metacognicion” aparece en las discusiones de los tedricos sobre conocimiento del conocimiento
y pensamiento del pensamiento. En ese momento, la metafora de la computadora
(mayoritariamente utilizada por la teoria del procesamiento humano de la informacién) empezé a
ser de menor utilidad, pues un namero de cognoscitivistas reconocieron que para entender el uso
del conocimiento y las habilidades, necesitaban tratar con metas, motivaciones y afectos
(McKeachie, 2000). Adicionalmente, el concepto comenzd a ser utilizado por un variado niamero
de investigadores de diferentes areas de la psicologia, tales como la social, la de la personalidad,
la clinica, la del desarrollo, la educativa, organizacional, de la salud y comunitaria. Ya para los
90’s Zimmerman (1990), habla de las teorias del aprendizaje autorregulado (SRL, por sus siglas

en inglés: Self-regulated learning).

En adelante, el concepto de autorregulacion se volvié una parte importante del escenario de la
psicologia educativa. La gran mayoria de los trabajos en el area se han realizado en los Gltimos

afios y es actualmente el centro de un intenso debate, interés y escrutinio profesional.

La investigacion de la autorregulacion en educacion se incrementd cuando se trataban de explicar
los efectos proactivos de los estudiantes por aprender por si mismos: su iniciativa, sus recursos,

su persistencia y su sentido de responsabilidad. La autorregulacion percibida como un rasgo de



personalidad, una capacidad o una caracteristica dependiente de una etapa del desarrollo
desapareci6 y se aceptd que era un proceso multidimensional, situado en un contexto social

especifico donde el estudiante lo utiliza para tener éxito académico.

Otra de las nociones centrales en Cognicion es la relacionada con el conocimiento y el
aprendizaje estratégico. Es incuestionable que los estudiantes exitosos aplican estrategias
cognitivas més frecuente y mas efectivamente que los estudiantes no exitosos. Dichas estrategias
han sido estudiadas bajo nombres diferentes (estrategias de procesamiento, de comprensién, de
estudio, etc) pero todas las aproximaciones coinciden en la importancia de fomentar, en el
aprendiz, procesos de pensamiento y de autorregulacion eficientes. Dos de los problemas mas
frecuentes en relacion a dichas estrategias, han sido la volatil efectividad de su ensefianza y, sobre

todo, su capacidad de ser transferida, automaticamente, a situaciones nuevas.

Weinstein et al (1998), consideran que el resultado académico se ve determinado por las
estrategias de ensefianza 6 como el profesor presenta el material, y por las estrategias de
aprendizaje 6 como el alumno procesa el material, por lo tanto la habilidad cognitiva es un

factor primordial que moldea el desempefio escolar.

Las estrategias de aprendizaje implican procesos cognoscitivos y habilidades conductuales
dirigidas a alcanzar ciertos objetivos de aprendizaje en forma efectiva y eficiente (Weinstein,
1991).

Weinstein y Mayer (1986, cit en Castafieda, 1998) llevaron a cabo una revision de la
investigacion realizada sobre estrategias de aprendizaje y sus implicaciones para la instruccion
desarrolladas durante esta época. Sus analisis muestran que las investigaciones se centraron en
el estudio de estrategias de repeticién (para guardar informacion en la memoria), elaboracion
(para relacionar informacion previa con informacién nueva) y organizacion (para construir
nuevas estructuras o esquemas de conocimiento). A partir de este estudio llegaron a la
conclusion de que una buena definicion de las estrategias de aprendizaje seria la siguiente: son
pensamientos y comportamientos en los que los alumnos se involucran durante el aprendizaje y
que influyen sobre los procesos cognoscitivos internos relacionados con la codificacion de la

informacion en la memoria y, finalmente, el resultado del aprendizaje.



Uno de los campos de desarrollo cognoscitivo ha demostrado que para que los alumnos apliquen
de modo efectivo las estrategias que aprenden en distintas situaciones es preciso no sélo que sus
conocimientos sobre el tema en cuestion sean adecuados, sino que sepan distinguir que la
situacion requiere actuar estratégicamente y cual es la estrategia adecuada a las condiciones de
la situacion de aprendizaje. Esto es, los alumnos deben aprender a regular su propio
pensamiento (Castafieda, Lopez 1992).

Ahora bien, la problemética que existe en el ambito escolar a nivel mundial ha sido objeto de
muchas investigaciones cuya meta es la mejora en los procesos de ensefianza — aprendizaje. En
México, los indices de reprobacion, las bajas calificaciones y la desercion escolar son algunos de
los muchos factores que reflejan esta problematica. Esta investigacion toma en cuenta el proceso
de lectura y comprension como uno de los vehiculos mas importantes del aprendizaje y por esta
razon se retoma como variable dispuesta a ser relacionada con procesos como el aprendizaje
estratégico autorregulado. La comprension de lectura es indispensable para el estudiante y es la
capacidad que posee cada uno de entender y elaborar el significado de las ideas relevantes de
textos escritos de distinta naturaleza, asimilando, analizando e interpretando el mensaje que el
texto contiene y relacionarlas con las ideas que ya se tienen. Esta capacidad forma parte del
proceso de decodificacion de un texto y es muy comdn que los estudiantes encuentren un gran
problema a la hora de decodificarlos. En el proceso de lectura se utilizan un sin nidmero de
estrategias para la comprension de lo que se lee y algunos estudiantes las utilizan y aprovechan al
maximo, en cambio hay estudiantes que desconocen tales estrategias y tampoco saben como
aprenderlas, es aqui donde interviene la metacognicién y autorregulacion que se entiende como el
control que tiene el sujeto de sus destrezas 0 procesos cognitivos, de pensamiento y de la
habilidad para dar y darse cuenta de estos procesos a la hora de leer; pero el problema con estos
estudiantes es realmente el desconocimiento de las habilidades metacognitivas. Sin lugar a duda,
se ha reconocido que muchos de los problemas de comprension y de aprendizaje que presentan
los estudiantes se deben a la falta de eficiencia en el empleo de la metacognicion. En
consecuencia, carecen de la habilidad para utilizar estrategias efectivas al enfrentar textos, no
vigilan ni regulan el aprendizaje, no se forman una imagen mental acerca de lo que leen, no
establecen objetivos. Algunos estudiantes desarrollan por si mismos estas habilidades de una

forma eficiente, pero desafortunadamente otros no.



Los individuos también difieren los unos de los otros en habilidad de comprender ideas
complejas, de adaptarse eficazmente al entorno, asi como de aprender de la experiencia, en
encontrar varias formas de razonar, de superar obstaculos mediante la reflexion. A pesar de que
estas diferencias individuales puedan ser sustanciales, éstas nunca son completamente
consistentes: las caracteristicas intelectuales de una persona variaran en diferentes ocasiones, en
diferentes dominios, y se juzgaran con diferentes criterios. EI concepto de "inteligencia™ es una

tentativa de aclarar y organizar este conjunto complejo de fenémenos.

En este punto se entrelazan los conceptos hasta ahora mencionados, el aprendizaje estratégico
autorregulado, el proceso de comprension lectora y la inteligencia, y con el fin de encontrar las
relaciones que les subyacen se extraen las siguientes preguntas de investigacion: ¢Existe
evidencia que apoye la validez concurrente de los puntajes que explican el aprendizaje
estratégico autorregulado segun las dimensiones utilizadas en los modelos de Castafieda y
Pintrich?¢; Existe evidencia significativa de la relacion entre el auto reporte del aprendizaje
estratégico autorregulado y la ejecucion de los sujetos en una tarea de comprension de lectura?
¢ Existe evidencia de la asociacion entre los tipos de respuesta obtenidos en las dimensiones del
aprendizaje estratégico autorregulado auto reportadas por los sujetos en el modelo de
Castafieda? ¢Existe evidencia que apoye la relacion entre el auto reporte del aprendizaje

estratégico autorregulado y el puntaje que obtienen los sujetos como factor g de inteligencia?



2. Autorregulacion

Vancouver (2000), aporta una definicién general y sencilla del concepto de autorregulacion, en
donde el término se refiere a mantener algo regular: mantener una variable a cierto nivel (o
valor), sin importar los disturbios que la puedan afectar. El nivel (o valor) al que se mantiene la
variable se le llama estado deseable. Para que un sistema regule a una variable por si misma (por
ejemplo autorregulacion), el estado deseable debe de estar representado internamente y dentro del
sistema. En psicologia, los estados internos deseados, son llamados frecuentemente metas
(Austin & Vancouver, 1996). El constructo de la meta es, probablemente el componente central
de las teorias de autorregulaciéon (Kanfer, 1990).

Por su parte, Demetriou (2000) explicita en su definicion condiciones para que la autorregulacion

se realice:

La autorregulacion puede ser definida de manera amplia como las acciones dirigidas a
modificar el estado o actividad actual del sistema y que son necesarias porque el estado (o
actividad) se desvia de un grupo de metas establecidas previamente, o porque la meta en si misma
necesita ser cambiada. Bajo esta amplia definicion, cualquier sistema, animado o inanimado,

vivo y artificial, puede ser considerado capaz de autorregularse si satisface tres condiciones:

1. Debe de incluir una funcion de auto monitoreo que provee y actualiza informacion
relacionada con el estado del sistema actual o de la actividad que esta realizando.

2. Debe de también incluir un sistema organizado de auto representaciones que describan la
naturaleza del sistema, su historia, sus tendencias y preferencias y sus direcciones para el
futuro.

3. Debe de contener habilidades y estrategias para la automodificacion que puedan ser aplicadas

al estado o actividad actual, para dirigirlas hacia otro estado o actividad.

La autorregulacion, segun Demetriou, no puede suceder si se carece de alguna de estas

condiciones debido a que el auto monitoreo y la auto modificacién son posibles solamente en



relacion al sistema de auto representaciones, que provee el criterio para la evaluacion de la

actividad presente y provee de claves para las posibles redirecciones.

Finalmente, Zimmerman (2000) propone su definiciébn de autorregulacion y la distingue
describiéndola como wuna interaccion de procesos triadicos personales, conductuales vy
medioambientales (Bandura, 1986). La autorregulacion se refiere a pensamientos, sentimientos y
acciones auto generados que son planeados y ciclicamente adaptados para el logro de metas
personales.

Esta definicién, en términos de acciones y procesos encubiertos cuya presencia y cualidad
depende de los propios motivos y creencias, difiere de las definiciones que enfatizan un rasgo o
capacidad singular, o un nivel de competencia. La definicion del proceso puede explicar porqué

una persona puede autorregular un tipo de ejecucién pero no otro.

La autorregulacion se describe de manera ciclica porque la realimentacion de ejecuciones previas
se usa para realizar ajustes durante los esfuerzos actuales. Tales ajustes son necesarios porque los
factores medioambientales, personales y conductuales estan cambiando constantemente durante

el curso del aprendizaje y la ejecucion y deben de ser observados 0 monitoreados.



3. Estrategias de Aprendizaje

Debido a que en la perspectiva cognitiva de aprendizaje, el aprendiz es concebido como agente
activo que construye su nuevo conocimiento en base al ya adquirido y al nuevo que esta
acomodando y dando significado, el aprendizaje también se concibe como un proceso activo que
se ve influenciado por el aprendiz. El aprendizaje dependera entonces de dos elementos
fundamentales: la informacion que se le presenta al aprendiz y la forma en que éste procesa la

misma.

Cuando se habla de estrategias de ensefianza se toma en cuenta la forma en que el profesor
presenta el material; y al denominar las estrategias de aprendizaje se refiere a la manera en que el

alumno procesa el material. (Weinstein, Powdril, Husman, Roska y Dierking, 1998).

En 1986, Weinstein y Mayer definieron estrategias de aprendizaje como los "pensamientos y
comportamientos en los que los alumnos se involucran durante el aprendizaje y que influyen en
los procesos cognitivos internos relacionados con la codificacion de la informacion en la

memoria y, finalmente, el resultado del aprendizaje."

Zimmerman (1989) define especificamente a las estrategias de aprendizaje autorregulado,
uniendo ambos términos (autorregulacion y estrategias de aprendizaje) porque considera que para
cualificar como estudiante autorregulado, el aprendizaje debera de incluir éstas estrategias, para

el logro de metas académicas, en base a la percepcién de la propia eficacia:

...las estrategias de aprendizaje autorregulado son acciones y procesos dirigidos a adquirir
informacion o habilidad que incluyen organizacion, propdsito y percepcion de la
instrumentalizacién por parte de los estudiantes, e incluyen métodos tales como
organizacion y transformacion de la informacion, autoconsecuencias, busqueda de

informacién y ensayos o utilizacion de ayuda para memoria.

Es importante sefialar que en dichas definiciones se involucran acciones y procesos (0
pensamientos) que los alumnos realizan para aprender, y que remarcan la idea de que para que

los estudiantes se consideren autorregulados, se deben de conocer claramente sus metas

8



académicas, sus percepciones de autoeficacia y autocontrol de sus logros. (Zimmerman, 1989;
Weinstein, Powdril, Husman, Roska & Dierking, 1998).



4. Motivacion

La motivacion escolar constituye uno de los factores mas relevantes en el aprendizaje, por este
motivo se revisan algunos conceptos relacionados a ella ya que su influencia tiene una fuerte

implicacién en el ambito del aprendizaje estratégico autorregulado.

El termino motivacion deriva del verbo latino movere. La idea del movimiento esta implicita en
las ideas de sentido comun sobre motivacion, supone algo que queremos alcanzar, algo que nos

mueve Yy que nos ayuda a realizar o, en el caso del aprendizaje, completar tareas.

Pintrich y Schunk (2006) mencionan que aunque hay discrepancias sobre la naturaleza precisa
de la motivacién, una definicion general de la motivacion, consistente con el enfoque cognitivo,
destaca el papel de los pensamientos y las creencias de los aprendices. La motivacién es el

proceso que nos dirige hacia el objetivo o la meta de una actividad, que la instiga y la mantiene.

Varios autores afirman que en relacion a los ambientes escolares, la motivacion tiene que ver
con todas las actividades del aula porque influye en el aprendizaje de nuevos comportamientos y
en la ejecucion de conductas previamente sabidas. El aprendizaje y el rendimiento estan
relacionados reciprocamente con la motivacion, porque lo que uno hace y aprende influye en la

motivacidn que se tenga en las tareas.

Comunmente las personas utilizamos nuestras propias creencias o ideas intuitivas para entender
y dar sentido a nuestra motivacion y la de los demas, en la investigacion cientifica de este

proceso se requiere ineludiblemente contar con algunos principios teoricos.

Las teorias de la motivacion pueden quedar organizadas en un amplio marco tedrico que definen

los conceptos y las metaforas que se usan para explicar la conducta.

4.1 Los modelos de expectativa-valor

Los modelos de expectativa-valor actuales son los que gozan de un mayor apoyo empirico en
los ambientes educativos. El constructo de expectativa, de diversas maneras, es uno de los

mediadores mas importantes de la conducta de logro. La investigacion inicial sobre el constructo
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de expectativa dio independencia a la Psicologia de la motivacion de la Psicologia conductista y

la impuls6 hacia un paradigma mas racional y cognitivo que sigue dominando en la actualidad.

Los primeros modelos de la motivacion destacaron la importancia de las percepciones del
individuo y de las creencias como mediadoras del comportamiento, centrando la investigacion
motivacional en la Psicologia subjetiva y fenomenologia del individuo. Las teorias tempranas se

fijaron en las expectativas de las personas sobre el éxito y el valor de la tarea.

Pintrich y Schunk (2006) sugieren que la investigacion sobre las autopercepciones de
habilidades y valores ha desarrollado una mirada evolutiva y ha trabajado con estos constructos
en nifios, adolescentes y adultos. Los resultados actuales sugieren que las autopercepciones de
competencia y las creencias de valor son especificas de dominio y no globales, aunque no hay
acuerdo sobre la especificidad del dominio. Las autopercepciones de competencia son también
tedrica y empiricamente distintas del autoestima. Las percepciones de competencia tienen que
ver con los juicios que los estudiantes hacen sobre sus habilidades y competencias en un
dominio y son evaluaciones cognitivas, mientras que la autoestima es una reaccion mas afectiva
y global del yo. La mayoria de los estudiantes, incluso nifios de primaria, tienen una
autopercepcion bastante precisa de su competencia en dominios especificos. Cuando son
imprecisas, la mayoria de los nifios sobreestiman su competencia y no la subestiman, si bien
subestimarla tiene consecuencias negativas. La investigacion actual sugiere que las percepciones

de competencia se relacionan reciprocamente con el logro y la ejecucion.

Pintrich y Schunk (2006) hacen referencia a las diferencias evolutivas, de género y étnicas, que
se deben tener en cuenta en las creencias de expectativas y valor de los estudiantes. Respecto a
las diferencias evolutivas, los resultados de investigaciones sefialan que es mas probable que los
nifios mas pequefios tengan percepciones relativamente altas de su competencia. El nivel medio
de estas percepciones desciende con la edad. Las creencias respecto al valor muestran también
estas mismas tendencias (descienden con la edad). Concretamente los datos de investigacion
avalan que este descenso es mayor cuando los nifios pasan de la escuela primaria a la secundaria.
Las explicaciones psicoldgicas se centran en los cambios en las habilidades y creencias de los
nifios, como mediadoras en estas diferencias de edad, mientras que las sociolégicas destacan los

cambios en el entorno escolar de los nifios cuando pasan a la escuela secundaria.
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4.2 Teoria atribucional

La teoria de la atribucidn es una teoria cognitiva de la motivacién y se basa en una asuncion
metaforica general sobre el ser humano que implica que éste es un ser consciente, que toma
decisiones racionales (Weiner, 1992. Cit en Pintrich y Schunk, 2006). Esta metafora se
contrapone a la metafora de la maquina, que compara el comportamiento humano con el de un
autdmata sin conciencia que puede producir “outputs” o conductas, en reaccién a estimulos
ambientales o a cierto tipo de impulsos internos. Dos asunciones generales se derivan de la

metafora implicita en la teoria de la atribucion.

Segun Pintrich y Schunk (2006) la primera es que los individuos estan motivados por la meta de
comprender y manejar el ambiente y a ellos mismos. Esta meta es el principal instigador de la
conducta, y la teoria no propone ninguna otra meta, ni necesidad de impulso (como motivacion
por el éxito, miedo al fracaso, necesidad de afiliacion, necesidad de poder, motivacion
intrinseca). La metafora de la persona como cientifico se usa a menudo, ya que, al igual que el
cientifico estd motivado por entender la naturaleza para predecir y controlar futuros
acontecimientos, los individuos estdn motivados por comprender y manejar su propio mundo

para hacerlo més predecible y controlable

La segunda asuncion de la teoria de la atribucién establece que la gente es como un cientifico
ingenuo intentando comprender su entorno e intentando comprender las causas determinantes de

su propia conducta y de la conducta de los demas.

Los factores personales que pueden influir en el contenido de una atribucion son esquemas
causales, algunos sesgos, el conocimiento previo y las diferencias individuales. Todos estos
factores, segln Pintrich y Schunk (2006), se refieren a los procesos cognitivos y creencias del
individuo acerca de si mismo o de la tarea que puede influir en el tipo de atribucién que se haga.
Los esquemas causales se refieren a estructuras de conocimientos basicas que la gente tiene para
comprender y deducir las causas de los acontecimientos. Los sesgos incluyen un nimero de
heuristicos que los individuos pueden usar para inferir causalidades en situaciones que pueden
llevar a hacer atribuciones incorrectas y engafios. ElI conocimiento previo incluye tanto

conocimiento acerca de uno mismo, en términos de resultados basados en la tarea, como
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conocimientos generales sobre la tarea. Las diferencias individuales incluyen varios estilos de

hacer atribuciones, que son consistentes a través de muchas situaciones.

4.3 Teoria Socio cognitiva de la Motivacion

La teoria socio cognitiva se centra en como las personas adquieren conocimientos, reglas,
habilidades, estrategias, creencias y emociones a través de las observaciones e interacciones con
otras personas. La teoria socio cognitiva asume una perspectiva contextual porque afirma que el
comportamiento es producto de la interaccion entre el individuo y el ambiente (Pintrich y
Schunk, 2006).

La teoria socio cognitiva de Bandura asume una reciprocidad triddica entre los factores
personales, los comportamientos y las influencias ambientales, puesto que interaccionan e
influyen entre ellos. Distingue entre el aprendizaje y la ejecucién, porque las personas aprenden
muchas conductas que no pueden demostrar cuando se estan aprendiendo. Aunque el
aprendizaje se produce haciendo la tarea, la variedad del aprendizaje humano se amplia
enormemente por la capacidad de aprender vicariamente; por la que los individuos estan

expuestos a las influencias modeladas, aunque no ejecutan los comportamientos modelados.

La teoria socio cognitiva como Pintrich y Schunk (2006) sefialan, se ha aplicado al &mbito de la
autorregulacion o el proceso por el que los estudiantes activan y mantienen sus cogniciones,
comportamientos y afectos, sistematicamente orientado hacia la consecucion de sus metas. La
autorregulacion asume que los estudiantes tendran alguna posibilidad de eleccion disponible
durante la realizacién de la tarea. La volicion es un tema que ha ganado una importancia

creciente en el campo de la autorregulacion.

4.4 El papel de las metas y de la orientacion a la meta.

La mayoria de las teorias actuales de la motivacion se han centrado en las metas, un constructo
mas sociocognitivo que no presenta las dificultades conceptuales de las necesidades. Existen dos
teorias generales de metas y sus implicaciones para la motivacion del estudiante y el logro en el
aula. La teoria del contenido de la meta es la Teoria de los Sistemas Motivacionales de M. Ford

(1992, Cit en Pintrich y Schunk, 2006). Esta teoria presenta un intento de sintetizar diversas
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teorias motivacionales en un unico marco explicativo. Por tanto, incluye metas, creencias
personales de agencialidad (eficacia y control) y emociones, como constructos que definen la
motivacion. Las funciones de las creencias de agencialidad y de las emociones son similares a
las a las que se manejan en otra teorias de motivacion, como la de autoeficacia, si bien la
definicidn de las metas es ligeramente diferente a la de otras teorias de meta. Ford propone que
hay 24 metas generales que las personas se esfuerzan en conseguir. La taxonomia de estas 24
metas deriva del trabajo empirico realizado no s6lo en los contextos escolares, sino en muchos
otros contextos institucionales, laborales y clinicos. Estas metas tienen un caracter mucho mas
global y psicologico que las metas de tareas, muy especificas, centrales en la teoria de
establecimiento de metas de Locke y Latham, o que las orientaciones a meta en la teoria de
logro. Son muy similares las 20 necesidades de Murray, aungue mas especificas y menos psico-
dindmicas, y no son jerarquicas, a diferencias de lo que ocurre en la teoria de Maslow. Ademas,
estas 24 metas pueden combinarse de muchas maneras, lo que permite a los individuos perseguir
multiples metas. Esta teoria ha sido desarrollada para explicar la motivacion humana en muchos
contextos, teniendo relevancia para los educativos. La Teoria de los Sistemas Motivacionales
propone 17 principios generales que facilitan la motivacion y que son directamente aplicables a

la clase y las escuelas.

La teoria de la orientacion a la meta actualmente es la que tiene méas aplicabilidad directa para la
clase y la motivacion de los estudiantes. Se desarrollo para explicar especificamente el
comportamiento de logro. Pintrich y Schunk (2006) proponen que en esta teoria hay dos grandes
orientaciones generales a meta que los estudiantes pueden adoptar en relacién con su trabajo
académico: una orientacién a metas de dominio, que se centra en el aprendizaje y el dominio del
contenido, y una orientacion a meta de ejecucion, que se centra en demostrar la habilidad,
conseguir buenas notas o recompensas Yy superar a los demas estudiantes. Se han realizado
algunas propuestas para distinguir dentro de cada una de estas dos orientaciones a meta dos

formas posibles: aproximacion y evitacion.
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5. Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM - Castafieda
2004)

Es importante conocer si existe validez concurrente entre las dimensiones comparables de
distintos modelos, en este caso uno nacional (EDAOM 2004) y uno internacional (MSLQ 1991)
con el fin de establecer la relevancia de los instrumentos que se derivan de ellos y si es adecuada
la aplicacion en muestra nacional o se requiere de alguna adaptacién o uso de algun otro
instrumento que si se adecue a las caracteristicas de la poblacion y se tenga evidencia que
sustente los resultados que arrojan. Durante los Ultimos afios se han desarrollado modelos
explicativos del aprendizaje, enmarcados dentro de la psicologia instruccional de corte
cognitivo, mismos que han promovido tanto trabajos de evaluacién como de modelamiento de
las habilidades del pensamiento (Castafieda, et al., 1998; Castafieda, Martinez, 1999; Pintrich,
1998; Weinstein, et al., 1998). Estos modelos se concepttan dentro de la nueva psicologia
instruccional, la cual estd matizada por seis aspectos sustanciales de la teoria cognitiva
contemporanea: a) la nocion constructiva del aprendizaje, b) la nocién de aprendizaje como
cambio conceptual, ¢) la relacion del conocimiento y el aprendizaje estratégico, d) conocimiento
y habilidades de autorregulacion, e) el concepto cognicién distribuida y e) la interfase afectivo-

motivacional.

Dentro de este enfoque de la psicologia instruccional las estrategias de aprendizaje han sido
definidas de diferentes maneras (Castafieda, Lopez, 1989; Weinstein, et al., Zimmerman,
Martinez 1986; Zimmerman, 1989), las estrategias de aprendizaje son cualquier acciéon que
ejecute el estudiante para adquirir, integrar o aplicar nuevos conocimientos y que, segin
Weinstein y Meyer (1998), incluyen “el disefio de varios procesos cognitivos y habilidades
conductuales que conducen a aumentar la efectividad y la eficiencia del aprendizaje, como el
desarrollo de la pericia”. Las estrategias de aprendizaje son autodirigidas, son intencionales,

requieren de esfuerzo y no son universalmente aplicables.

El modelo de Sandra Castafieda (1994), del cual se deriva el EDAOM, considera que en todos
los campos del conocimiento se encuentra que los buenos estudiantes no simplemente poseen

una gran cantidad de conocimiento especifico sobre la materia, sino que también lo asocian con
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estrategias de aprendizaje, conocimiento y habilidades autorregulatorias exitosas, adquiridas por

la experiencia previa.

La porcion de auto reporte del EDAOM fue disefiada para identificar, de manera rapida y
sistematica, las autovaloraciones que los estudiantes de educacién media superior y superior
realizan sobre sus estrategias de aprendizaje y orientaciones motivacionales al estudio. Su
fundamento es la nocion clésica del estudio como una actividad cognitiva constructiva
(Castafieda, 1995; Glaser, Baxter, 1999, cit. en Castafieda, 2004; Castafieda, Martinez, 1999.). Su
base empirica se apoya en muchas investigaciones con poblacion mexicana (Castafieda, Lopez,
1989, Castarieda, 1998).

Castafieda (2004) sefiala que el EDAOM esta compuesto por dos secciones: la de auto reporte y
la de ejecucion. La de auto reporte mide autovaloraciones de los estudiantes sobre: a) la
frecuencia con la que utilizan una extensa variedad de estrategias de aprendizaje y orientaciones
motivacionales al estudio; b) la facilidad 6 dificultad que les representa hacerlo y c) los
resultados que obtienen al aplicarlas. Esta porcion esta constituida por 91 reactivos de escala
likert con tres opciones de respuesta para la dimensién de frecuencia, y dos opciones para las
dimensiones de facilidad y calidad. Dichos reactivos estan organizados en cuatro escalas que
evaluan: 1) Estilos de adquisicion de la informacion, 2) Estilos de recuperacion de la
informacion aprendida, 3) Estilos de procesamiento de la informacion y 4) Estilos de
autorregulacion meta cognitiva y meta motivacional, constituida por tres componentes: a) los de

la persona, b) los de la tarea de aprendizaje y c) los de los materiales de aprendizaje.

La porcidon de ejecucion esta compuesta por instrumentos que miden: a) la comprension de
textos en dominios de conocimiento especifico (ciencias en general, historia, matematicas, entre
otras); b) el dominio del vocabulario y vocablos técnicos requeridos por los materiales de
estudio y c) el nivel de ejecucidn logrado en estrategias de aprendizaje y de autorregulacion,
generado por tres diferentes niveles de andamiaje incluidos en los contextos de prueba:
inducido, impuesto y el de zona de desarrollo proximo. A partir del logro mostrado por el

alumno en cada nivel se establecen primero el diagndstico, y después la prescripcion requerida.

Las dos escalas (auto reporte y ejecucidn) pueden ser utilizadas de manera conjunta 0 aislada,
también es posible aplicarlas grupal 6 individualmente, dependiendo de si se pretende obtener el
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perfil de una muestra 6 establecer la situacion especifica de un estudiante como aprendiz

estratégico (Castafieda, 2004).

Los avances sobre el entendimiento de los mecanismos responsables del aprendizaje eficiente
pueden ser utilizados en la practica educativa con el fin de mejorar la calidad de los resultados
académicos. Incorporando procedimientos de evaluacion que permitan identificar riesgos y
prescribir mejoras en mecanismos que fomentan el aprendizaje eficiente de los estudiantes, e

indirectamente en las practicas docentes, la intervencidn educativa puede optimizarse.

Castafieda (2004) menciona que los estudiantes exitosos aplican estrategias de estudio de
manera mas frecuente y efectiva que quiénes no lo son. Dichas estrategias han sido estudiadas y
todas las aproximaciones coinciden en la relevancia de fomentar en el aprendiz procesos de
pensamiento y de autorregulacion eficientes. Se ha encontrado que los buenos estudiantes no
solo poseen una gran cantidad de conocimiento especifico sobre la materia, sino que también la
asocian con estrategias cognitivas y habilidades auto regulatorias, meta cognitivas y meta

motivacionales que apoyan ejecuciones exitosas, adquiridas con base en experiencias previas.

Los estudiantes pueden ser capaces de comprender lo que desean aprender y comprometerse
activamente en su logro, usando algunos componentes que suelen conducirlos al éxito. Estos
componentes son: las habilidades de blsqueda exitosa de la informacion, de ensayo ante tareas
de alta demanda sobre la atencidn, de estructuracion del conocimiento, de elaboracion de ideas,
de razonamiento y solucion a problemas variados, asi como las referidas al monitoreo y control

ejecutivo de la propia ejecucion (Castafieda, 2004).

También Castafieda sefiala que en la literatura internacional se subraya la importancia de
reconocer que la habilidad de aprender se construye como un grupo de habitos apropiados para
tal fin. La nocion fundamental establece que al igual que se desarrollan otros tipos de rasgos, por
ejemplo los de la personalidad, las habilidades cognitivas constructivas y auto regulatorias
pueden y deben fomentarse en los escenarios educativos a fin de mejorar la calidad de los
resultados del aprendizaje. Es por esta razon que la obtencion de datos diagnosticos es Gtil para
promover el fomento de habitos de procesamiento constructivo activos y autorregulados con el
fin de fomentar el aprendizaje efectivo que se convierte en un aspecto central en los escenarios y

las précticas educativas.
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6. Cuestionario de Estrategias y Motivacion para el Aprendizaje (Motivated Strategies for
Learning Questionnaire MSLQ version traducida — Pintrich 1991)

Otro modelo relevante en esta investigacion es el de Pintrich y colaboradores (1989). Algunas de
las investigaciones acerca del aprendizaje estratégico autrregulado como las de Weinstein y
colaboradores (1998) organizan a las estrategias que facilitan el aprendizaje y las dividen en ocho
categorias; seis de ellas operan directamente sobre la adquisicion y organizacion de informacién
por aprender (ensayo, elaboracion y organizacion para dos niveles: basico y complejo) vy las dos
restantes dan apoyo metacognitivo (monitoreo de la comprension) y control afectivo para el
aprendizaje. No obstante, a continuacion se presenta una taxonomia que incorpora a esta
clasificacion, las aportaciones de Pintrich que incluyen a las dos ultimas de Weinstein y
colaboradores en las dos subdivisiones presentadas: las estrategias de autorregulacion y las de
administracién de recursos; Yy se esquematiza de manera mas sencilla en la siguiente

clasificacion:

6.1 Estrategias de aprendizaje cognitivas

Ensayo Elaboracion Organizacion

Se usan para volver
Se usan para seleccionary | significativa la informacion || Se usan para construir
codificar informacion textual | y construir conexiones con || conexiones internas entre

la informacién dada en el piezas de informacion dadas
material por aprender y el en el material de
conocimiento previo del aprendizaje.

estudiante

Creacion de imagenes
mentales y uso de técnicas
Tareas de aprendizaje bésico | Recitacion o repeticion de la || mnemonicas para realizar las || Organizacion y

involucran memorizacion o || informacion asociaciones de la agrupamiento de

aprendizaje por repeticion informacién al conocimiento || informacion con
previo, personal y caracteristicas comunes
significativo

Manipulacién de la

informacidn: parafrasis,
resiimenes, creacion de
analogias, establecimiento Realizacion de esquemas 0

Tareas de aprendizaje Copia de material, tomar de relaciones de la diagramas de la informacion
complejo involucran notas y subrayar o marcar informacidn con y crear relaciones espaciales
aprendizaje conceptual o de | texto conocimiento previo;

contenido alto elaboracion de preguntas e

intentos de ensefiar la
informacidn a otra persona
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6.2 Estrategias de aprendizaje metacognitivas y autorregulatorias.

Pintrich esclarece términos que podrian generar confusién en este tipo de estrategias: Es
importante sefialar que la metacognicion tiene dos aspectos: el conocimiento acerca de la
cognicion y la autorregulacion de la cognicién; ambas influencian el logro académico, pero la
metacognicion, definida por Paris y Winograd (1990) y retomada por Pintrich, es el conocimiento
de los alumnos sobre la persona, la tarea y las variables estratégicas; mientras que la
Autorregulacion es el monitoreo, control y regulacion que los alumnos hacen a sus propias

actividades cognitivas y de su conducta real.

A su vez, las estrategias de autorregulacion son tres: planeacion, monitoreo y regulacién
(Pintrich, 1989, y Pintrich et al., 1993), las cuales, aunque estan muy correlacionadas, se pueden
estudiar por separado.

Planeacion Monitoreo Regulacion

Parecen ayudar al alumno a Se monitorea el propio Muy unidas a las de monitoreo y ayudan a mejorar o salvar
planear el uso de sus estrategias || pensamiento y la conducta obstéculos en la comprension o atencién

cognitivas y también privilegian || académica. Alertan al alumno
aspectos relevantes del sobre pérdidas en la atencién o
conocimiento previo, haciendo | la comprension para poder ser
la comprension y organizacion || reparadas con estrategias

del material mucho mas reguladoras

sencillo. Estudiantes més
exitosos cuando usan esta
estrategia

Seguimiento de la atencién
Establecer metas de estudio, mientras se lee o se escucha; Autocuestionamiento al leer, para monitorear su comprension
revision rapida de textos antes || autoevaluacion por medio de | y posteriormente regresar a reller una porcidn del texto

de la lectura, generar preguntas | preguntas acerca del material || (relectura). Demora del ritmo de lectura al leer un texto dificil
antes de la lectura, analisis de la || para confirmar comprensidn, || o con el que no esta familiarizado. Revision de cualquier
tarea del problema. estrategias para la solucién de | material del curso (notas, textos, material de laboratorio,

un examen (monitoreo de la examenes y trabajos previos) que no se recuerda o comprende
velocidad y el ajuste al tiempo | bien cuando se esta estudiando para un examen. Saltarse
efectivo). preguntas y regresar posteriormente a ellas cuando se realiza
un examen.

6.3 Estrategias de aprendizaje de administracion de recursos

Estas estrategias se usan para manejar elementos del medio ambiente del estudiante y pueden
obstaculizar o facilitar el esfuerzo de los estudiantes para completar una tarea académica; ellas
son: tiempo de estudio, ambiente de estudio y blsqueda de ayuda.
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Tiempo de estudio Ambiente de estudio Busqueda de ayuda

El tiempo que el estudiante le dedique al || La seleccion por el estudiante del lugar | Los estudiantes saben cuando, como y a
estudio le facilitara u obstaculizara llegar ||de estudio le ayudard a eliminar || quién pedir ayuda (Newman, 1994) para
a sus metas académicas. distractores y concentrar su atencion. garantizar un poco mas el éxito
académico.

Por su parte la Ensefianza Estratégica postula que es el mismo profesor el experto capaz de
modelar en sus aprendices, no nada mas los conocimientos necesarios sino, también, las maneras
(habilidades, estrategias, actitudes y valores adscritos al aprendizaje en cuestion) requeridas en el
campo disciplinar y laboral (Castafieda, 1998).

Siguiendo esta linea tedrica se genera el MSLQ, que es un instrumento de auto reporte disefiado
para evaluar las orientaciones motivacionales de los estudiantes universitarios y el uso de
diferentes estrategias de aprendizaje en sus cursos. Esta basado en un enfoque cognitivo de la
motivacion y las estrategias de aprendizaje, en el que los estudiantes son vistos como
procesadores de activos de informacién, cuyas creencias y cogniciones, son mediadores
importantes de los insumos instruccionales. Este marco cognitivo general distingue al MSLQ de
muchos inventarios anteriores de habilidades de estudio. Las escalas motivacionales estan
basadas en un modelo cognitivo-social (Pintrich, 1989). Las estrategias de aprendizaje en un

modelo cognitivo general del aprendizaje y el procesamiento de informacién.

El formato contiene 31 items sobre motivacion, 31 items sobre estrategias de aprendizaje, y 19
items sobre manejo de recursos. Asi, la parte A, la Escala de Motivacion del MSLQ cubre la
orientacion intrinseca hacia la meta, la orientacion extrinseca hacia la meta, el valor de la tarea,
las creencias de control, la autoeficacia para el aprendizaje y el desempefio, y la ansiedad. La
parte B, es decir, la Escala Cognitiva tiene que ver con estrategias de ensayo, estrategias de
elaboracién, estrategias de organizacion, pensamiento critico, autorregulacion meta cognitiva,
manejo del tiempo de estudio, manejo del esfuerzo, aprendizaje con pares, y conducta de
busqueda de ayuda (Cazares, 2002).
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7. La Comprension Lectora

La lectura es una actividad importante que interviene en el estudio y por consiguiente es una de
las vias principales por las que operan las estrategias de aprendizaje o que podrian actuar a la par,
estd caracterizada por la traduccion de simbolos o letras en palabras y frases que tienen
significado para una persona. Es el proceso mas importante de aprendizaje en el cual se utilizan
un proceso fisiolégico y mecénico, que consiste en llevar la vista sobre las lineas escritas del
texto identificando los simbolos que van apareciendo; y otro proceso de abstraccion mental donde
se provoca una actividad cerebral que consiste en elaborar el significado de los simbolos
visualizados. Para que haya una lectura se necesita de estos dos elementos o no seria
aprovechable para el lector. ElI conocimiento de este proceso mental interno donde ocurre la
comprension del significado de las palabras se le llama metacognicion.

Todos los textos son diferentes y el lector tiene que acomodarse al estilo del autor. Hay textos
cientificos donde se tiene que tener un conocimiento general avanzado para poder entenderlo y se
requiere el la habilidad de reconocimiento de las relaciones causa-efecto; textos literarios donde
no es necesario tener un conocimiento previo porque a medida que se lee se va construyendo el
significado etc. Sea cual sea el texto, es importante como minimo tener la capacidad de

determinar las ideas principales o de memorizar los términos nuevos.

Leer no se reduce unicamente al proceso de decodificacion de palabras, significa principalmente
comprender el mensaje escrito de un texto. Los estudiosos de la comprension lectora sefialan
que este proceso es el resultado de un proceso autorregulado por el lector, en el cual existe una
interaccién entre la informaciéon almacenada en su memoria y la que lo proporciona el texto
(Carr y Levy, 1990 y Garnham, 1987). El analisis visual de los estimulos escritos no es
suficiente para garantizar que exista un proceso comprensivo de los mismos. Algunas causas
que se han relacionado con el déficit en el proceso de comprensidn lectora son: deficiencias en
la decodificacion, confusidn con respecto a las demandas de la tarea, pobreza de vocabulario,
escasos conocimientos previos, problemas de memoria, desconocimiento y/o falta de dominio
de estrategias de comprension, escaso autocontrol o falta de uso de estrategias metacognitivas,
baja autoestima, escaso interés en la tarea, etc. En este caso los problemas y las causas de
problemas de comprension que se caracterizan por ser de indole emocional pueden ser de hecho
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desencadenantes de procesos de desvalorizacion de los alumnos, de la falta de motivacion y de

interés hacia las tareas escolares.

Por el caracter de la presente investigacion nos concentramos especialmente en los factores
estratégicos y metacognitivos del proceso de comprension lectora ya que para ser un buen lector

se requiere ser competente desde el punto de vista estratégico.

Muchas investigaciones manifiestan que los alumnos que fallan en la comprension se
caracterizan por tener una actitud pasiva cuando leen, lo cual les lleva a una actividad rutinaria y
carente de esfuerzo hacia la busqueda y construccién de significado y, por lo tanto no existe
ajuste de las estrategias lectoras a las demandas de la tarea. En otras palabras, la escasez de
estrategias es una de las principales causas de los problemas de comprension.

Los alumnos realizan una parte importante de sus aprendizajes a partir de textos escritos, por
ello las estrategias de compresidn lectora constituyen una parte de las estrategias de aprendizaje.
Se han sefialado una gran variedad de estrategias de aprendizaje que van desde las mas
generales o aplicables a cualquier situacion de aprendizaje, a las muy especificas que son
propias de ciertas materias o habilidades. Otra forma de clasificar estas estrategias depende del
momento de su aplicacion: antes, durante y después de la lectura; la cual ofrece la ventaja de
orientar los procesos de ensefianza y aprendizaje y situar las estrategias en un orden temporal

muy Util para guiar dichos procesos.

Recientemente se ha llegado al consenso de la necesidad de ensefiar las estrategias de
comprension de un modo directo y explicito, sobre todo con los alumnos que experimentan
dificultades; de manera consistente se ha demostrado que son ellos los que presentan un
desconocimiento de dichas estrategias o las utilizan de manera inadecuada. En ese sentido, la
posible existencia de dificultades de comprension oral es un aspecto que también debe
comprobarse para poder establecer si el problema lector radica en la comprension escrita o0 en
ambos dominios del lenguaje. En ese sentido algunos autores proponen que la discrepancia entre
la capacidad de comprension del lenguaje oral y del escrito y no el cociente intelectual deberia
ser el criterio determinante en el establecimiento de las dificultades lectoras.
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Desde hace unos afios se ha brindado también atencién a las estrategias metacognitivas que
cumplen la labor de guiado y control de la propia actividad cognitiva. Desde que en 1979
Flavell acufi6 el término de “metacognicién”, han proliferado muchos trabajos en torno a dicho
concepto, el cual se ha incorporado al mundo educativo y en el cual se habla de la necesidad de

lograr alumnos autorregulados en sus diferentes comportamientos.

La meta cognicion alude al conocimiento y al control de la propia actividad cognitiva por parte
del sujeto que la realiza, por lo tanto implica dos aspectos: por un lado, la conciencia de los
procesos, habilidades y estrategias requeridas para llevar a cabo una actividad (conocimiento
sobre la actividad cognitiva) y, por otro, la capacidad para guiar, revisar, evaluar, y controlar esa
actividad, de manera que el sujeto pueda realizar correcciones cuando detecta que sigue un
proceso equivocado. Los dos aspectos, el conocimiento sobre la habilidad cognitiva y su control
estan estrechamente relacionados, como sefiala Wong (1991) y tienen diferentes caracteristicas
ya que el primero se desarrolla mas tardiamente mientras que las actividades de regulacion

empiezan desde muy temprano.

Es evidente que si los alumnos no se dan cuenta de que no comprenden la informacién del texto
que estan leyendo, no buscaran una estrategia para remediarlo, debido a esto es necesario
explicitar las operaciones implicadas en la lectura para que los alumnos tomen conciencia de las
demandas de la lectura y de las habilidades cognitivas y metacognitivas que conlleva su correcta
ejecucion y los lleve a abandonar su actitud pasiva y la falta de esfuerzo en la construccion del

significado.

La investigacion en este campo ha llegado a un amplio acuerdo acerca de la importancia de
incluir informacién tanto declarativa como procedimental sobre cualquier estrategia, es decir,
no solo ensefiar la importancia de las estrategias y el procedimiento a seguir si no que también
se deben incluir los elementos que permitan seleccionarlas y ajustarlas a las caracteristicas de la
situacion y del lector, de manera que este llegue a conseguir un uso autorregulado de todas ellas.

La atencion que se le ha dado a las estrategias cognitivas y metacognitivas, tanto las que se
utilizan en la lectura como en general las estrategias de aprendizaje, ha sido una fuerza

impulsora de la investigacion psicoeducativa en los ultimos afios.
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En el estudio del aprendizaje y la comprension a partir de textos, se puede encontrar produccion
que posibilita la evaluacién y el fomento del desarrollo cognitivo-académico. En la
investigacion tradicional sobre procesamiento de textos, la evidencia disponible sugiere que una
estructuracion adecuada del conocimiento derivado de la comprension de textos compromete la
interaccidon de: las estructuras de los contenidos de las diversas materias, y la estructura
cognitiva del estudiante. Estas estructuras interactlan para constituir una estructura de
conocimiento que interrelaciona elementos de ambas organizaciones (la del material y la del
aprendiz), con el objeto de apoyar el proceso de integracion de la informacién y con ello, el
aprendizaje, la comprension y el recuerdo de lo leido (Castafieda y Lopez, 1989).

En la construccion de la representacion del contenido de un texto, los patrones de estructuracion
del conocimiento, son rapida y diferencialmente modificados, tanto por leer nueva informacién
(que se afiade a la ya conocida por el sujeto previamente), como por el reacomodo (en términos
de equilibrar la riqueza y la dispersion de la base de conocimientos), realizado por el lector. Esta
reorganizacion genera una interpretacion y un aprendizaje gradual, asi como diferencial,

dependiente del nivel de comprensién logrado por el estudiante en ese momento.
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8. Test de matrices progresivas para la medida de la capacidad intelectual (Raven, 1961)

Otro concepto que se agrega a la presente investigacion es el de Factor G acufiado por Spearman
acerca de su teorizacion sobre la inteligencia, el cual se pretende asociar con el aprendizaje
estratégico autorregulado. Charles Edward Spearman formulé la teoria de que la inteligencia se
compone de un factor general y otros especificos. Creyd en la existencia de un factor general
que interviene en todas las fases de la conducta humana y atribuy6 a las capacidades especificas
un papel determinante en cada actividad, de esta nocion parte la idea de medir la inteligencia

como un factor general.

8.1 Fundamentos tedricos

El factor de Inteligencia a titulo de hipétesis de trabajo en la investigacion mental, se supone
que esta integrada por un conjunto de habilidades (Habilitéis) y éstas, a su vez, por factores. La
base teorica fundamental de este test es el analisis Factorial. Se ha determinado asi el método
objetivo y empirico basado en la observacion exterior y la estadistica, introducido por Spearman
en 1904, y empleado con gran fecundidad por la Psicologia contemporanea para la
determinacion de los factores de la inteligencia tal como se evidencian en los test. Por otro lado
Raven (1961) sefiala la Teoria de los Factores de la Inteligencia. Este fundamento empirico se
ha concebido en los paises angloamericanos para dar origen a diversas teorias de la inteligencia.
Todas ellas tienen en comun la creencia en la posibilidad de explicar la inteligencia como una
entidad mensurable por el nimero, extension y organizacién de las habilidades intelectuales.
Cabe distinguir las teorias que sostienen: 1. Un factor central, 2. Factores de grupo y 3. Factores
especificos. La primera de ellas esta representada por la “Teoria de los factores” de Spearman,
una de las mas trascendentales de nuestros tiempos, y que es la que sirve de fundamento al test
de Raven.

8.2 Descripcion

En la aplicacion de este instrumento se le presenta al examinado un cuaderno de 60 I&minas de
figuras geometricas abstractas lacunarias (ordenadas en 5 series denominadas A, B, C, D, E, de
12 items cada una) que plantean problemas de completamiento de sistemas de relaciones
(matrices), de complejidad creciente, y para cuya resolucion el examinado debe deducir
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relaciones en las primeras 24 y correlaciones en las Gltimas 36, y, en cada caso, debe demostrar
que descubre la solucién, si logra reconocerla entre varias inadecuadas que se dan al pie de la
ldmina respectiva. Esencialmente puede describirse como un test de matrices (formas o
relaciones) lacunarias. La tarea que demanda es que el examinado debe indicar cuél es la parte
omitida en un dibujo mutilado o de qué pieza integra una escena en la que se ha excluido un
componente, o las formas geométricas que deben ensamblarse en los huecos de un tablero
(Raven, 1961).

8.3 Caracterizacion

Segun Raven (1961) el objetivo de este test es la capacidad intelectual (habilidad mental
general), estd destinado a “medir la capacidad intelectual. Para comparar formas y razonar por
analogias, con independencia de los conocimientos adquiridos”. Informa acerca de “la
capacidad intelectual en el sentido de su mas alta claridad de pensamiento en condiciones de
disponer de tiempo ilimitado”. Se utiliza como material de prueba en este test una serie de
figuras abstractas (geométricas) incompletas.

Este test requiere la tarea interna de percepcién por la observacion, comparacion y razonamiento
analdgico. El examinado ha de descubrir la matriz de pensamiento implicada en cada figura y
para ello debe realizar una tarea de observacion, comparacion y razonamiento analégico. Por
otra parte la tarea externa que implica es de complemento, que el examinado suministra su
respuesta a los problemas planteados, completando las figuras lacunarias con el trozo que
corresponda. Esta respuesta se da por medio de seleccion maltiple. Para que el sujeto brinde su
solucion, se le ofrece, para cada una de las figuras lacunarias, varios (6 u 8) trozos de entre los
cuales se encuentra el Unico adecuado, a fin de que indique cual de ellos es el que considera

apropiado.
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9. Método

9.1 Planteamiento del Problema

Para optimizar la practica educativa es necesario realizar multiples acciones, una de ellas es el
analisis sistemético de los avances de la investigacion contemporanea para poder integrarlos. La
literatura actual aporta evidencia sustentable que sefiala como elementos fundamentales del
aprendizaje y de la ensefianza a los componentes cognitivo-afectivo-motivacionales y sociales.
Del mismo modo es comun que los estudiantes exitosos apliquen estrategias cognitivas mas
frecuente y efectivamente que los estudiantes no exitosos (Castafieda y Lopez, 1989). Existen
muchos problemas que tienen que ver con este tipo de estrategias, en esta investigacion se
designan como estrategias de aprendizaje. Por ejemplo, uno de los problemas mas frecuentes en
este campo es la volatil efectividad de su ensefianza, y sobre todo, la capacidad de transferir este
conocimiento, de manera automatica, a situaciones nuevas. Por otro lado, existe un buen nimero
de instrumentos que evallan las estrategias y los estilos de aprendizaje y autorregulacion. Entre
ellos se encuentra el LASSI (Weinstein, 1989) y el MSLQ de Pintrich y colaboradores (1991).
Sin embargo, estudios previos con estudiantes mexicanos (Castafieda y LoOpez, 1989)
identificaron problemas de validez de constructo en el LASSI y Céazeres (2002) lo corrobord
para el MSLQ. Con muestras de estudiantes venezolanos y catalanes (Martinez 2004) tampoco

encontraron los mismos constructos que Pintrich sefialé para muestras estadounidenses.

De acuerdo a la necesidad de contar con evidencia empirica que validara los puntajes
subyacentes a los constructos que explican el aprendizaje estratégico en instrumentos que se
utilizan para evaluar dichos procesos en poblacion mexicana, en la presente investigacion se
seleccionaron, por una parte un instrumento nacional previamente validado, el “Inventario de
Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM) y por la otra, el
“Cuestionario de Estrategias y Motivacion para el Aprendizaje” (MLSQ), también validado
previamente con muestra nacional (Céazares, 2002) con el fin de obtener la asociacién que
pudiera validar las dimensiones que manejan ambos instrumentos. De igual forma, interesa
correlacionar estas dimensiones de aprendizaje estratégico con una variable de inteligencia, en
este caso, el factor G, para lo cual se selecciond la prueba de Raven (Test de matrices
progresivas para la medida de la capacidad intelectual RAVEN, 1961), con el fin de establecer
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sus posibles relaciones. Por otro lado, se obtiene la asociacion entre los modos de respuesta
(Frecuencia, Facilidad y Calidad) de la seccion de auto reporte del EDAOM para observar el
modo en el que las estrategias operan entre si, y dado que interesa conocer la relacién entre el
auto reporte y la ejecucion en el aprendizaje estratégico, interesa también medir el desempefio
de los aprendices en tareas de ejecucion como lo es una tarea de Comprension Lectora. A

continuacion se mencionan las Preguntas de Investigacion:

¢ Existe evidencia que apoye la validez concurrente de los puntajes que explican el aprendizaje
estratégico autorregulado segun las dimensiones utilizadas en los modelos de Castafieda y
Pintrich?¢; Existe evidencia significativa de la relacion entre el auto reporte del aprendizaje
estratégico autorregulado y la ejecucion de los sujetos en una tarea de comprension de lectura?
¢ Existe evidencia de la asociacion entre los tipos de respuesta obtenidos en las dimensiones del
aprendizaje estratégico autorregulado auto reportadas por los sujetos en el modelo de
Castafieda? ¢Existe evidencia que apoye la relacion entre el auto reporte del aprendizaje

estratégico autorregulado y el puntaje que obtienen los sujetos como factor g de inteligencia?
9.2 Objetivos:
9.2.1 Objetivo General:

Generar evidencia de validez concurrente acerca de los puntajes que explican el aprendizaje
estratégico autorregulado en estudiantes de bachillerato, en términos de las dimensiones
subyacentes a los modelos de Castafieda (2004) y Pintrich (1991).

9.2.2 Objetivos Especificos:

1. Conocer la asociacion entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado y
las ejecuciones de los aprendices en una tarea de comprension de lectura.

2. Identificar la asociacién entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado
del modelo de Castarieda y los tipos en los que se solicita la respuesta (Frecuencia, Facilidad y
Calidad).

3. Conocer la asociacion entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado y

las puntuaciones obtenidas en el test de matrices progresivas de Raven.

28



9.3 Hipdtesis:
9.3.1 Hipotesis objetivo 1

Hi: Si existe evidencia de validez concurrente entre los puntajes que explican el aprendizaje

estratégico autorregulado en términos de las dimensiones subyacentes a los modelos de
Castafieda y Pintrich.

Ho: No existe evidencia de validez concurrente entre los puntajes que explican el aprendizaje

estratégico autorregulado en términos de las dimensiones subyacentes a los modelos de
Castafieda y Pintrich.

9.3.2 Hipotesis objetivo 2

Hi: Si existe asociacién entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado y las
ejecuciones de los aprendices en la tarea de comprension de lectura.

H2: No existe asociacién entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado y las

ejecuciones de los aprendices en una tarea de comprension de lectura.

9.3.3 Hipotesis objetivo 3

Hi: Si existe asociacion entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado del

modelo de Castafieda y los tipos en los que se solicita la respuesta (Frecuencia, Facilidad y
Calidad)

Ho: No existe asociacién entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado del

modelo de Castafieda y los tipos en los que se solicita la respuesta (Frecuencia, Facilidad y
Calidad).
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9.3.4 Hipotesis objetivo 4

Hi: Si existe asociacién entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado y las

puntuaciones obtenidas en el test de matrices progresivas de Raven.

Ho: No existe asociacién entre las dimensiones de aprendizaje estratégico autorregulado y las

puntuaciones obtenidas en el test de matrices progresivas de Raven.

9.4 Definicion de Variables:

9.4.1 Aprendizaje estratégico autorregulado

9.4.1.1 A continuacién se mencionan las definiciones para el modelo de Castafieda (Castafieda y

Martinez, 1999; Castafieda, 2004). En primer lugar se enlistan las definiciones conceptuales:
l. Estilos de adquisicion de informacion:

Adquisicidn selectiva: estrategias de aprendizaje para adquirir informacién de manera superficial

como localizar la informacion y comprenderla segun el contexto de lo que se esté estudiando.

Adquisicién generativa: son estrategias de procesamiento profundo de la informacion a ser
adquirida en base a operaciones cognitivas como la formacién de imagenes mentales relevantes,
relacionar las propias experiencias con lo aprendido, y logrando explicar su conocimiento con
sus propias palabras.

Il. Estilo de recuperacion de la informacidn aprendida:

Ante tareas: Son estrategias de aprendizaje utilizadas para recuperar la informacion aprendida
ante diferentes tareas académicas como el uso de recursos para representar y organizar la
informacion de manera eficiente asi como las acciones encaminadas a recordar la informacion
relevante
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Ante examenes: Son estrategias de aprendizaje utilizadas para recuperar la informacion
aprendida ante una situaciébn de examen y tener los recursos necesarios para aplicar

conocimientos un buen desemperio.
I11.  Estilos de procesamiento:

Estilo convergente: es la reproduccion de la informacién a ser aprendida mediante identificacion
y descripcion de los elementos principales de la informacion asi como teorias y procedimientos

asi como ser capaz de interpretarla de diferentes maneras

Estilo divergente: es la creacion de producciones innovadoras, creativas para procesar la
informacion de manera critica argumentando y discutiendo lo aprendido para establecer

hipotesis y/o procedimientos

IV.  Estilos de autorregulacion metacognitiva y metamotivacional, constituidos por tres

componentes:
e Los de la persona:

Eficacia percibida: son autovaloraciones acerca de las capacidades del estudiante en cuanto a
las actividades durante y después del estudio

Autonomia percibida: son autovaloraciones sobre la capacidad para resolver eficientemente una
tarea independientemente del agrado que se tenga hacia la tarea y de lo que esté externamente
establecido.

Orientacion a la aprobacion externa: son autovaloraciones acerca de la necesidad de obtener

aprobacion por parte de los demas y evitar la angustia de ser criticado de manera negativa.

Contingencia interna: son un conjunto de valoraciones en cuanto a la manera en la que el
estudiante se siente capaz de realizar actividades que lo hagan sentirse seguro de si mismo

independiente mente de lo que consideren los demas.
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e Los de latarea de aprendizaje:

Orientacion a la tarea en si: son autovaloraciones acerca de la solucién o realizacion de tareas

especificas.

Orientacidn al logro de metas: son autovaloraciones acerca de las estrategias que se utilizan con

el objetivo de conseguir el logro de una meta que conlleva varias tareas de diferente indole.
e Los materiales

Orientacion a los materiales de aprendizaje: son autovaloraciones acerca de las estrategias que
permitan el proceso de aprendizaje, es decir, permiten obtener mejores resultados cuando se

estudia a través de materiales utiles.

Definicion Operacional:

Puntajes obtenidos en la porcidn de auto reporte del Inventario de Estrategias de Aprendizaje y
Orientacion Motivacional (EDAOM - Castafieda 2004).

9.4.1.2 A continuacion se presentan las definiciones de las dimensiones manejadas en el modelo

de Pintrich (1991). Las definiciones Conceptuales son:

Estrategias Cognitivas

Elaboracion: Estrategias que implican la comprensién de la informacion y no solo el recuerdo,
son Utiles para la integracion e interconexion de la nueva informacién con el conocimiento
previo. Incluyen hacer paréfrasis o resimenes del material a ser aprendido, creacion de analogias,
apuntes fecundos de la clase donde el alumno realmente organiza y conecta las ideas en sus notas,
explicacion a otras personas del material por aprender, asi como formular y responder preguntas.
(Weinstein y Mayer, 1986, cit. en Castafieda 1998)
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Organizacion: Estrategias que implican la comprensién de la informacion y no sélo el recuerdo,
son Utiles para la integracion e interconexion de la nueva informacién con el conocimiento
previo. Incluye comportamientos tales como la seleccion de la idea principal de un texto, la
esquematizacion del texto del material a aprender, y el uso de una variedad de técnicas
especificas para la seleccion y organizacion de las ideas en el material. (Weinstein y Mayer,
1986, cit. en Castafieda 1998)

Estrategias Metacognitivas

Ansiedad durante la Tarea y Examenes: Consiste en pensamientos negativos acerca de la
ejecucion durante la presentacion de una tarea o examen que interfiere en la habilidad de los
alumnos para activar realmente el conocimiento apropiado y las estrategias cognitivas y
regulatorias para tener éxito en la tarea o examen. Cuando los individuos no perciben la
contingencia entre su comportamiento y los resultados, esto los lleva hacia la pasividad, la
ansiedad, la falta de esfuerzo y a la desesperanza aprendida. (Pintrich, 1994, cit. en Castafieda
1998)

Autorregulacion Metacognitiva: Se refiere al monitoreo, control y regulacion que los estudiantes
hacen de sus propias actividades cognitivas personales y de su conducta real. (Paris y Winograd,
1990). Incluye planear (fijar objetivos), monitorear (la propia comprension), y regular (ej. La

rapidez de una lectura dependiendo de la tarea). (Céazares, 2002)

Pensamiento critico: Se aplica el conocimiento previo a nuevas situaciones o se hacen

evaluaciones criticas de ideas. (Cézares, 2002)

Autoeficacia para el aprendizaje y desempefio: Estrategias que se refieren a la auto percepcion
sobre sus habilidades, el medio ambiente de la tarea y la confianza en el dominio de las
habilidades necesarias para realizarlas, promueven el uso de estrategias cognitivas Yy
metacognitivas variadas. (Pintrich, 1994, cit. en Castafieda 1998)

33



Orientacion Extrinseca a la Meta: Son estrategias que se enfocan en las calificaciones,
recompensas y aprobacion de otros en contraste con la orientacion a la maestria, el reto, el

aprendizaje y la curiosidad. (Harter, 1981, cit. en Castafieda 1998)

Orientacidn Intrinseca a la Meta: Son estrategias que enfocan al alumno hacia el aprendizaje y la
maestria, pueden tener una relacion positiva con una variedad de medidas de involucramiento
cognitivo. (Pintrich, 1994, cit. en Castafieda 1998)

Manejo de Tiempo y Ambiente para el estudio: No son estrategias cognitivas 0 metacognitivas
que puedan influir directamente en el aprendizaje, son estrategias generales que se utilizan para
manejar componentes del medio ambiente y que pueden ayudar u obstaculizar los esfuerzos de
los alumnos para completar una tarea académica. (Pintrich, 1994, cit. en Castafieda 1998)

Incluyen usar eficientemente el tiempo y tener un lugar adecuado para estudiar. (Céazares, 2002)

Valoracion de la Tarea: Son creencias del alumno sobre el valor de la tarea incluyendo la
importancia de la tarea, el interés personal en la misma y la percepcion del valor utilitario para
metas futuras. (Pintrich, 1994, cit. en Castafieda 1998)

Blsqueda de Apoyo: Son estrategias que incluyen el saber cuando, cdmo y a quién pedir ayuda.
(Pintrich, 1994, cit. en Castafieda 1998)

Definicion Operacional:

Puntajes obtenidos en el inventario MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire)
(Pintrich, 1991)
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9.4.2 Comprension de Lectura
Definicion Conceptual:

Actividad constructiva compleja de caracter estratégico, que implica la interaccién entre las
caracteristicas del lector y del texto dentro de un contexto determinado cuyo objetivo es elaborar
el significado por la via de aprender las ideas relevantes del texto y relacionarlas con las ideas
que ya se tienen (Diaz F, Hernandez G, 2002).

Definicion Operacional:

Suma de los aciertos obtenidos en la tarea de Comprension de Lectura.
9.4.3 Factor G de Inteligencia

Definicion conceptual:

Segun la teoria de factores de Spearman (1927), la inteligencia est4 compuesta por un factor g y
varios factores s. El Factor G (la inteligencia general) era considerado como una capacidad
intelectual heredada que influye en la ejecucion en general e interviene en todas las fases de la
conducta humana y atribuy6 a las capacidades especificas (razonar, planear, resolver problemas,
pensar de manera abstracta, comprender ideas complejas, etc) un papel determinante en cada
actividad, de esta nocion parte la idea de medir la inteligencia como un factor general (Diaz F,
Hernandez G. 2002), el cual determina el desempefio de la inteligencia en todos los aspectos.

Definicion operacional:

Puntajes obtenidos por los alumnos en el test de Matrices Progresivas de Raven (1961)
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9.5 Participantes:

Participaron 1052 estudiantes del primer y segundo afio de la Escuela Nacional Preparatoria
(ENP) de la UNAM, con un rango de edad entre 14 y 23 afios.

9.6 Escenario:
Salones de clases convencionales
9.7 Disefio:

Disefio Preexperimental de una sola muestra (Campbell y Stanley 1973), debido a que la
constitucion del grupo se dio previamente a la aplicacion de las pruebas, sin manipulacion de

variables, ni comparacion de grupos:
X O

Donde X representa la exposicion del grupo a una variable o grupo de variables cuyos efectos
son medibles, y O hace referencia al proceso de observacion o medicién.

9.8 Tipo de Estudio:

Segun lo expuesto por Méndez Ignacio (2001) se realizé un estudio observacional, prospectivo,
transversal y descriptivo; es decir, de tipo observacional porque solo se mide el fendmeno
estudiado sin manipular los factores que intervienen en el proceso, prospectivo porque toda la
informacidon se recoge después de planear la investigacion, transversal porque la 6 las variables
se miden una sola vez en un momento dado sin pretender evaluar la evolucion de las unidades, y
por ultimo es de caracter descriptivo debido a que solo cuenta con una poblacién, la cual se

pretende describir en funcién de un grupo de variables.
9.9 Muestreo:
Se trabajé con una muestra no probabilistica intencional, constituida por 1052 estudiantes

provenientes de 5 planteles de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP).
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9.10 Instrumentos:

e Hoja para recabar Datos Demograficos de los sujetos

e Porcion de auto reporte del Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion
Motivacional (EDAOM), constituido por 91 reactivos de escala likert con tres opciones
de respuesta para la dimensidn de frecuencia, y dos opciones para las dimensiones de

facilidad y calidad:

A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados

La mayoria | La mitad de

de veces las veces Muy pocas veces | Faciimente | Dificilmente | Muy bueno / Positivo Muy pobre /Negativo

Organizado en cuatro escalas que evaltan:

I. Estilos de adquisicion de informacidn, compuestos por estrategias, a las que
subyacen dos niveles de procesamiento para adquirir la informacion requerida: a)
Selectivas (estrategias de procesamiento superficial de lo que se estd aprendiendo). b)
Generativas (estrategias de procesamiento profundo de la informacion a ser adquirida).

Il. Estilos de recuperacién de la informacién aprendida, en dos contextos: a) Ante
diferentes tareas académicas. b) Durante los examenes.

I1l. Estilos de procesamiento, constituido por: a) Estilo convergente (reproducir la
informacion a ser aprendida). b) Estilo divergente (crear producciones innovadoras y
pensar criticamente sobre lo aprendido)

IV. Estilos de autorregulacion meta cognitiva y meta motivacional, constituida por
tres componentes: a) Los de la persona, el aprendiz, en cuanto a su: Eficacia percibida;
Contingencia interna; Autonomia percibida; Orientacion a la aprobacion externa. b) Los
de la tarea de aprendizaje: Orientacion a la tarea en si y orientacion al logro de metas. ¢)
Los de los materiales de aprendizaje, en cuanto a su utilidad para propiciar el aprendizaje
eficiente.

NOTA: En todas las afirmaciones que constituyen las 13 subescalas que conforman la
porcion de auto reporte, el estudiante proporciona informacion acerca de: 1. La frecuencia
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con la que utiliza una estrategia u orientacion motivacional. 2. La facilidad - dificultad que le

supone hacerlo, y 3. La Calidad del resultado obtenido, como medida subjetiva del nivel de

habilidad u orientacién motivacional.

e MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) Constituido por 81 reactivos

que se dividen en dos escalas; Parte A: Escala de Motivacion, y Parte B: Escala

Cognitiva (que incluye estrategias de aprendizaje). Cada reactivo consta de 7 opciones de

respuesta en escala likert:

1 2 3 4 5 6 7
No_me Me_ Me describe No estoy | Me describe Me_ Me escribe
describe en describe | moderadamen seguro(a) | suficientemente describe totalmente
absoluto un poco te 9 mucho

e Tarea de Comprensién de Lectura:

Constituida por 20 reactivos, 10 de reconocimiento y 10 de recuerdo libre cuyo objetivo es

medir la comprensidn de lectura del texto “Los dos reyes y los dos Laberintos” (Borges JL,

1949)

e Test de Matrices progresivas de Raven (RAVEN). Esta constituido por un cuaderno de

60 ldminas de figuras geométricas abstractas lacunarias (ordenadas en 5 series

denominadas A, B, C, D, E, de 12 items cada una) que plantean problemas de

completamiento de sistemas de relaciones (matrices), en complejidad creciente, y para

cuya resolucién el examinado debe deducir relaciones en las primeras 24 y correlaciones

en las Gltimas 36, y, en cada caso, demostrara haber descubierto la solucién, si logra

reconocerla entre varias inadecuadas que se dan al pie de la lamina respectiva.
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9.11 Procedimiento:

Se aplicaron los instrumentos en dos sesiones, en la primera se aplicé la hoja de datos
demograficos, la porcion de auto reporte del EDAOM vy el inventario de RAVEN (en ese orden).
En la segunda sesion se aplicé el MSLQ y la tarea de Comprension de Lectura. Estas
aplicaciones se llevaron a cabo en los salones de clases de los estudiantes y las sesiones duraban
aproximadamente 2 horas cada una. Las sesiones se programaron con aproximadamente una
semana de separacion entre ambas. Posteriormente se recabd la informacion en una base de

datos y se analizaron estadisticamente los resultados obtenidos.
9.12 Analisis Estadisticos
9.12.1 Descriptivos

Basandose en la aplicacion del cuestionario de datos demograficos se realizé un analisis
descriptivo de la poblacion donde encontramos el promedio de edad asi como la proporcién de
participantes hombres y mujeres, el porcentaje de procedencia de los alumnos, porcentaje de la
actividad laboral de los padres y del nivel de estudios de los mismos. Otro dato descriptivo que se
obtuvo fue la media del factor g 6 coeficiente intelectual de los alumnos a partir de la aplicacion

del test de matrices progresivas de Raven.
9.12.2 Inferenciales

Se realizaron analisis correlacionales (Pearson) para someter a contrastacion las hipotesis
planteadas. Dichos analisis estadisticos se llevaron a cabo entre las variables que se manejan en
cada uno de los instrumentos de medicion que fueron utilizados. En primer lugar se realizo la
correlacién entre las dimensiones que conforman los instrumentos de Castafieda (EDAOM 2004)
y Pintrich (MSLQ 1991) para buscar evidencia que validara los puntajes subyacentes que

explican el aprendizaje estratégico en los términos que cada autor maneja.

Posteriormente, y con el objetivo de apoyar dicha validez, se realizaron correlaciones entre los
tipos de respuesta obtenidos en las dimensiones del aprendizaje estratégico autorregulado
manejadas en la seccidn de auto reporte del EDAOM, en sus tres categorias: frecuencia, facilidad
y calidad. Ademas de obtener la correlacién entre las mismas dimensiones se realizd la
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asociacion con los resultados obtenidos en la tarea de comprension de lectura y sus respectivas
divisiones (recuerdo y reconocimiento), asi como con los resultados obtenidos en el test de

matrices progresivas de Raven.

Cabe destacar que se consideraron significativos todos los resultados iguales o menores a .05, los
cuales se marcan en las tablas de resultados con asteriscos a un costado del coeficiente obtenido,
dos asteriscos cuando son significativos al .05 y uno cuando son significativos al .01.

Los coeficientes de correlacion se consideraron de la siguiente manera:

= Altos: .60al

= Medios Altos: .40 a .59
= Moderados: .20 a .39

= Bajos:.0a.19

Siguiendo este pardmetro y para facilitar su localizacion en las tablas de resultados, los
coeficientes se presentan en diferente color segin la fortaleza que se haya obtenido en la

correlacién, es decir, entre mas fuerte o marcado, mayor fue la correlacion obtenida.
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10. Resultados

10.1 Anélisis Descriptivo

A partir del cuestionario de datos demograficos se realizé un analisis descriptivo de la poblacion
donde encontramos los siguientes datos:

La media de edad de los participantes:

N EDAD
1052 16 afios 11 meses

Porcentaje del Género de los sujetos:

Hombres Mujeres
3% 47%
Procedencia de los Estudiantes:
I'repa b
16%
Prepa

23%

I'ropad
5%

Prepa i
9%
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Actividad laboral de los padres:

Actividad Laboral de la Madre

Otro Trabajadoru
3% obrero
16%

Comerciante

7%
Hogar

42%

ofesionista
17%

Empresario
3%

Jubilado

1% [ Funcionario
Desempleado Docente gubernamental
1% 5% [

*11.9% missing data

Actividad Laboral del Padre

Jubilado

Otro
\ 1% g0 Trabajadoru
obrero
31%
Docente
5%
Funcionario

6%

Desempleado
2%

Empresario
7%

Comerciante
15%

*15.6% missing data
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Nivel de Estudios de los Padres:

Nivel de Estudios de la Madre

Licenciatura

Bachil Bachillerato
. ¢ .

.ac illerato completo incompleta

incompleto 6% 8%

9%
Licenciatura

completa

Técnico
profesional
completa
16%
21%
Maestria
Técnico incompleta
profesiona 1%
incompleta
3%
Maestria
. completa
s 5
16p% Doctorado
. PSS B . completo
.Secundarla Primaria completal Primarial Sin estudios 1%
incompleta 6% incompleta 1%
3% 4%
*Missing data 16.7%
Nivel de Estudios del Padre
Técnico Bachillerato Bachillerato
; i completo
profesional |nc0;n9§Iet0 656 Licenciatura
completa incompleta
11%

Técnico?%

profesional
incompleta

Licenciatura
completa
28%

Secundaria
incompleta
4%

Primaria

Maestria
Maestria incompleta

2%
completa

Doctorado

Doctorado

corr;gﬁleta Primaria Sin
incompleta  estudios completo incompleto
2% 1% 4% 0% 5%
*Missing data 19.8%
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Los puntajes obtenidos en el test de matrices progresivas de Raven se convirtieron a percentiles

los cuales indican en qué porcentaje de la poblacion se encuentra el puntaje total de un sujeto o

una muestra:

La media de puntajes obtenidos en la muestra de estudiantes a la que se le aplico la prueba fue:

MEDIA

N Coeficiente
Intelectual
1052 72,90

Esto indica que el percentil en el que se encuentra la media de coeficiente intelectual obtenido

corresponde a: Término Medio

Percentil Coeficiente Intelectual
Rango Cl
95 Superior
90-75 Superior al Término Medio
50 Término Medio
25-10 Inferior al Término Medio
1 Deficiente
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Asimismo basandose en un analisis correlacional de Pearson se identifico la asociacion entre la
ejecucion de ambos instrumentos (el inventario Estilos de Aprendizaje y Orientacion
Motivacional EDAOM en la seccidn de auto reporte y el inventario Motivated Strategies for
Learning Questionnaire MSLQ). De igual manera se realizd el mismo analisis entre las
variables que mide cada uno de los inventarios mencionados anteriormente: la tarea de
Comprension de Lectura y el test de Matrices Progresivas RAVEN de lo cual se obtuvieron los

siguientes resultados:

10.2 Correlacion EDAOM-MSLQ

- SUBESCALAS CORRELACIONES
EDAOM (frecuencia) MSLQ
Adquisicion Generativa Elabo_ramp,n 0.303**
Organizacion 0.244**
Recuperacion d’e Informacion ante Ansiedad durante la Tarea y Examenes -0.107*
Examenes
Procesamiento Convergente Autorregulacion meta cognitiva 0.134**
Procesamiento Divergente Pensamiento Critico 0.322**

Autoeficacia para el aprendizaje y

Eficacia Percibida ~ 0.212**
desempefio

Orientacidn a la Aprobacion Externa Orientacion Extrinseca a la meta 0.104*

Contingencia Interna Orientacion Intrinseca a la meta 0.159**

Orientacion al Logro de Metas Manejo de Tiempo y Amblente parael 0.177**

Estudio
Orientacidn a la Tarea en si Valoracion de la Tarea 0.175**
Orientacion a los Materiales Busgueda de Apoyo 0.110*

Tabla 10.2 Coeficientes de correlacion entre la subescalas del EDAOM vy las del MSLQ en

términos de frecuencia.

Las correlaciones encontradas entre el inventario EDAOM (Estilos de Aprendizaje y
Orientacion Motivacional) y el cuestionario Estrategias Motivacionales para el Aprendizaje 6
MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire), en su mayoria son significativas.

Uno de los indices més altos que se observaron fueron los que se obtuvieron entre la subescala
de adquisicion generativa EDAOM vy elaboracion y organizacion del MSLQ, los coeficientes
muestran una asociaciéon moderada y significativa al .01, lo cual indica que los alumnos

reportaron con una frecuencia poco similar en ambos inventarios el uso de dichas estrategias
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para llevar a cabo la adquisicion de la informacién a un nivel mas profundo (elaborado y

organizado) relacionando el conocimiento nuevo con el previo.

La correlacion encontrada entre la subescala de procesamiento convergente (EDAOM) vy la
escala de autorregulacion metacognitiva (MSLQ) fue baja y significativa al .01, indicando que
existe poca correspondencia entre la frecuencia con la que los alumnos reportaron, en ambos
cuestionarios, llevar a cabo estrategias que incluyan la identificacion e interpretacion de

elementos importantes en la informacion que se esté procesando.

En relacion a la asociacion entre las estrategias de procesamiento divergente EDAOM vy las
estrategias de pensamiento critico MSLQ fue moderada y significativa al .01 dado que la
frecuencia con la que los alumnos reportaron utilizar dichas estrategias fue poco similar,
mostrando asi que no existe asociacion relevante entre el reporte de utilizacion de
procesamiento profundo de la informacion la cual conlleva un pensamiento critico en donde los
alumnos analizan y razonan el conocimiento adquirido asi como establecer hipétesis acerca del

mismo.

Igualmente con respecto a las estrategias de eficacia percibida EDAOM vy las estrategias de
autoeficacia para el aprendizaje y desempefio MSLQ se observéd una correlacion moderada,
significativa al .01 lo cual indica que en ambos inventarios EDAOM y MSLQ se reportd una
utilizacion ligeramente similar de estrategias donde los alumnos reportan el grado en el que se
sienten o se perciben como estudiantes eficaces y capaces de desempefiar actividades durante y

después del estudio.

La correlacion que se encontrd entre las estrategias de orientacion a la aprobacion externa
(EDAOM) vy las estrategias de orientacion extrinseca a la meta (MSLQ) fue baja y
significativa al .05, indicando que el reporte por parte de los alumnos acerca de una orientacién

externa o influencia de los demas en su estudio tuvo poca similitud.

La correlacion encontrada entre las estrategias de contingencia interna EDAOM vy las
estrategias de orientacion intrinseca a la meta MSLQ fue baja significativa al .01. En ambos

inventarios los alumnos reportaron con frecuencia poco similar el sentirse capaces de realizar
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actividades que los hacen sentirse seguros de si mismos independientemente de la opinion de los

demas.

De la misma manera se encontrd una correlacion baja significativa al .05 entre las estrategias de
orientacion al logro de metas EDAOM vy las estrategias de manejo de tiempo y ambiente
para el estudio (MSLQ). Los alumnos reportan con poca similitud en ambos inventarios utilizar
con frecuentemente estrategias de aprendizaje que impliquen manejar adecuadamente tanto el
tiempo como el ambiente de estudio para el logro de metas que se establecen respecto a su
aprendizaje.

Existe una correlacion baja significativa entre las estrategias de orientaciéon a la tarea en si
EDAOM v las estrategias de valoracion de la tarea (MSLQ) lo cual indica que los alumnos no
reportaron con la misma frecuencia llevar a cabo valoraciones positivas acerca de la solucién y

realizacion de tareas especificas.

En cuanto a la correlacion entre los estilos de autorregulacién metacognitiva y metamotivacional
orientada a los materiales (EDAOM) vy las estrategias de busqueda de apoyo (MSLQ) se
observé de una magnitud baja y significativa al .05, lo cual nos indica que los alumnos
reportaron de manera poco similar la utilizacion y el apoyo en materiales que propicien e

influyan en la obtencion de buenos resultados al estudiar.

Por otra parte se observo que algunas correlaciones no fueron significativas o fueron muy bajas.
Las estrategias de recuperacion de informacién ante exdmenes EDAOM Yy las estrategias de
ansiedad durante la tarea y examenes obtuvieron baja correlacion significativa al .05,
indicando poca relacién en el auto reporte de la utilizacion de este tipo de recuperacién de la

informacion.
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10.3 Correlacion EDAOM — Comprension de Lectura

La tarea de comprension de lectura, tal como fue evaluada en esta investigacion, se divide en dos
tipos de ejecucion, recuerdo libre y reconocimiento. Los indices de correlacion observados entre

la tarea de comprension de lectura y el EDAOM se presentan a continuacion.

10.3.1 Correlacién entre la tarea de Comprension de Lectura reconocimiento y las subescalas
del EDAOM

COMPRENSION DE LECTURA
SUBESCALAS EDAOM (estrategias) RECONOCIMIENTO
FRECUENCIA | FACILIDAD CALIDAD
Adquisicion Selectiva ,118** ,113** ,128**
0 Adquisicion Generativa ,076* 0,065 0,053
<Z( Recuperacion de Informacion ante 078+ o77* 008
- Tareas
g Reguperacién de Informacién ante 0027 0,040 0.03L
o Examenes
© Procesamiento Convergente ,103** 0,066 ,076*
Procesamiento Divergente 0,055 0,063 0,037
z © Eficacia Percibida 0,026 0,014 0,065
\8 § Autonomia Percibida -0,021 -0,021 -0,008
é E Orientacion a la Aprobacion Externa -0,145** -0,118** 0,062
Q Contingencia Interna -0,048 -0,030 0,019
& Orientacion al Logro de Metas 0,021 0,016 112%*
G | Tarea - — -
5 Orientacion a la Tarea en si -0,030 0,034 0,027
< | Material | Orientacion a los Materiales 0,042 0,041 0,052

Tabla 10.3.1 Coeficientes de correlacidn de las subescalas del EDAOM vy la tarea de comprension
de lectura reconocimiento en términos de la frecuencia con la que usan las estrategias, la facilidad

con la cual las llevan a cabo y la calidad del resultado que se obtiene.

Se encontrd una correlacién baja y significativa entre la tarea de comprension de lectura
reconocimiento y las estrategias de adquisicion selectiva en las tres dimensiones frecuencia,
facilidad y calidad, lo cual indica que existe una relacion baja entre la utilizacion de estrategias
para adquirir informacion de manera superficial y el desempefio que tienen al enfrentarse con
tareas de comprension de lectura en su fase de. Existe también una relacién significativa pero

baja con las estrategias de adquisicién generativa Gnicamente en la dimension de frecuencia,
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indicando que los alumnos recurren aunque con poca frecuencia a la adquisicion de informacion

a niveles mas profundos cuando resuelven dichas tareas.

La correlacion observada entre la tarea de comprension de lectura reconocimiento y las
estrategias de recuperacion de informacion ante tareas fue baja y significativa en las tres
dimensiones, lo cual no ocurre con las estrategias de recuperacion de informacidn ante examenes
donde los resultados no fueron significativos, esto muestra que en algunas ocasiones y con cierta
facilidad los alumnos recuperan la informacién necesaria para resolver tareas utilizando
estrategias como el reconocimiento de la informacién que estudiaron y obtienen resultados de
calidad, en contraste especificamente con una situacion de examen donde no lo hacen del mismo

modo.

Asimismo se observo una correlacion significativa y baja entre la tarea de comprension de
lectura reconocimiento y las estrategias de procesamiento convergente en las dimensiones de
frecuencia y calidad lo que muestra que ocasionalmente cuando los alumnos se enfrentan a una
tarea de reconocimiento frecuentemente utilizan informacion procesada superficialmente y con
esto obtienen resultados de calidad. Por otro lado no se observa correlacion significativa con las
estrategias de procesamiento divergente.

En relacion a la correlacion observada entre la tarea de comprension de lectura
reconocimiento y las estrategias de orientacion al logro de metas fue baja y significativa solo
en la dimensién de calidad, indicando que los alumnos obtienen buenos resultados en algunas
ocasiones al hacer autovaloraciones positivas acerca de la utilizaciébn de estrategias de
aprendizaje con el fin de conseguir el logro de metas, por ejemplo cuando resuelven las tareas de

comprensién de lectura reconocimiento.

De igual manera se observO una correlacion negativa significativa al .01 entre la tarea de
comprension de lectura reconocimiento y las estrategias de orientacion a la aprobacion
externa en las dimensiones de frecuencia y facilidad, dado que en algunas ocasiones cuando los
alumnos requieren resolver una tarea de reconocimiento de comprension de lectura no toman en

cuenta la opinién de los demas y no encuentran dificultad en ello.
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Cabe mencionar que no se observé correlacion alguna entre la tarea de comprension de lectura
reconocimiento y las estrategias de eficacia y autonomia percibida, estrategias de
contingencia interna y las estrategias de orientacion a la tarea y a los materiales, lo cual
indica que este tipo de valoraciones con respecto a diferentes tipos de estrategias de
autorregulacion no observé ninguna relacion significativa con el reconocimiento de informacién

que haya sido sujeta a la comprensién de lectura.
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10.3.2 Correlacion entre tarea de ejecucion Comprension de Lectura recuerdo y las subescalas
del EDAOM

COMPRENSION DE LECTURA
SUBESCALAS EDAOM (estrategias) RECUERDO
FRECUENCIA| FACILIDAD CALIDAD

Adquisicion Selectiva ,128** 167** ,148**
%) Adquisicion Generativa 0,051 0,053 0,042
<ZE Recuperacion de Informacion ante 060* 0.051 0,050

= Tareas
§ FEzigLr;%enrsscmn de Informacion ante 0052 071 0053
© Procesamiento Convergente 120%* 0,062 ,091%*
Procesamiento Divergente 0,017 0,028 0,017
z © Eficacia Percibida ,078% 0,066 0,084*
‘8 § Autonomia Percibida -0,029 -0,029 -0,024
é E Orientacion a la Aprobacion Externa -0,097** 0,370 0,036
Q Contingencia Interna -0,012 0,015 0,055
%‘ Tarea Orientacion al Logro de Metas 0,052 0,003 ,104**
= Orientacidn a la Tarea en si 0,064 0,015 0,066
< | Material | Orientacion a los Materiales ,089* ,069* ,097**

Tabla 10.3.2 Coeficientes de correlacion de las subescalas del EDAOM vy la tarea de comprension
de lectura recuerdo en términos de la frecuencia con la que usan las estrategias, la facilidad con la

cual las llevan a cabo y la calidad del resultado que se obtiene.

Existe una correlacién significativa al .01 y baja entre la tarea de comprension de lectura
recuerdo y las estrategias de adquisicion selectiva en las tres dimensiones (frecuencia, facilidad
y calidad), lo cual no ocurre con las estrategias de adquisicion generativa, esto muestra que los
alumnos ocupan con cierta frecuencia y facilidad la informacion adquirida de manera superficial
antes que la informacion adquirida de forma profunda al enfrentarse con tareas de reconocimiento

siendo asi que obtienen mejor calidad en los resultados.

Se observo una correlacién baja pero significativa entre la tarea de comprension de lectura
recuerdo y las estrategias de recuperacion de informacion ante tareas en la dimensién de
frecuencia y de igual forma, con las estrategias de recuperacion de informacion ante exdmenes

es significativa en la dimension de facilidad, es decir, los alumnos recuperan con cierta
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frecuencia y facilidad la informacion necesaria para resolver una tarea utilizando el recuerdo de

la misma, en cambio, no lo hacen cuando se encuentran ante una situacién de examen.

La correlacion encontrada entre la tarea de comprension de lectura recuerdo Y las estrategias
de procesamiento convergente en las dimensiones de frecuencia y calidad fue significativa y
baja, indicando que en algunas ocasiones cuando los alumnos se encuentran en una actividad de
recuerdo libre de la informacion recurren a la que fue procesada de manera superficial con lo cual
obtienen buenos resultados. Por el contrario no se observd correlacion significativa con las

estrategias de procesamiento divergente.

Se encontrd una correlacion significativa al .05 y baja entre la tarea de comprension de lectura
recuerdo Y las estrategias de eficacia percibida en las dimensiones de frecuencia y calidad, lo
cual indica que ocasionalmente los alumnos hacen autovaloraciones positivas acerca de sus
capacidades en cuanto a las actividades durante y después de las tareas de recuerdo en

comprension de lectura y por ello obtienen resultados favorables.

En cuanto a la correlacion observada con la tarea de comprension de lectura recuerdo y las
estrategias de orientacion a la aprobacion externa fue negativa, baja y significativa al .01 en la
dimension de frecuencia, esto indica que los alumnos en algunas ocasiones toman en cuenta la

opinion que los demas tengan de ellos cuando realizan tareas de recuerdo de informacion.

La correlacion entre la tarea de comprension de lectura recuerdo y las estrategias de
orientacion al logro de metas en la dimensidn de calidad fue baja y significativa, dado que en
ocasiones los alumnos obtienen buenos resultados al hacer autovaloraciones acerca de la
utilizacion de estrategias con el objetivo de conseguir el logro de sus metas cuando requieren

recuperar la informacion que estudiaron en forma de recuerdo libre.
Asimismo existe una correlacién significativa y baja entre la tarea de comprension de lectura

recuerdo con las estrategias de orientacion a los materiales en las tres dimensiones, dado que

cuando los alumnos se encuentran en una tarea de recuerdo de la informacién ocasionalmente
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llevan a cabo valoraciones positivas con respecto a los materiales que utilizan y con esto logran

obtener resultados de calidad.

Por ultimo cabe mencionar que no se encontré correlacion significativa entre la tarea de
comprension de lectura recuerdo con las estrategias de autonomia percibida, las estrategias de
contingencia interna y las estrategias de orientacion a la tarea en si debido a que no fue
observada la asociacion entre el recuerdo de la informacion a ser comprendida y este tipo de

estrategias de autorregulacion.

53



10.4 Correlaciones EDAOM - EDAOM

Tabla 10.4.1 ADQUISICION SELECTIVA FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.663** 0.588**
g Adquisicion generativa 0.454** 0.309** 0.289**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.350** 0.297** 0.236**
Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.455** 0.348** 0.283**
§ Procesamiento convergente 0.483** 0.326** 0.318**
Procesamiento divergente 0.349** 0.323** 0.288**
Eficacia percibida 0.390** 0.252** 0.230**
5 g Autonomia percibida 0.316** 0.316** 0.298**
% § Orientacion a la aprobacion externa -0.111 0.011 0.101**
§ Contingencia interna 0.302** 0.263** 0.181**
i3 Orientacion al logro de metas 0.396** 0.315** 0.316**
O || Tarea
<D( Orientacion a la tarea en si 0.385** 0.319** 0.320**
material || Orientacion a los materiales 0.438** 0.324** 0.290**

Tabla 10.4.1 Coeficientes de correlacion de la subescala de Adquisicion Selectiva con el resto de

subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad con la

que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacién encontrada entre la frecuencia de utilizacion de estrategias de adquisicion

selectiva y el resto de las subescalas fue significativa al .01. El indice de correlacion més alto se

encontrd6 con la facilidad y la calidad al utilizar las mismas estrategias debido a la

homogeneidad en los reactivos, indicando que cuando utilizan dichas estrategias lo hacen de

igual manera con facilidad y obteniendo resultados de buena calidad.

También se observd una fuerte correlacién con la frecuencia en cada una de las escalas

cognitivas, y en un menor grado con la facilidad y calidad de las mismas.

Cabe destacar que tal como indica la teoria se obtuvo una correlacibn mas fuerte con las

estrategias de procesamiento convergente en contraste con las de procesamiento divergente ya

que las primeras conllevan un aprendizaje superficial.
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Asimismo se encontrd una correlacion mayor entre la frecuencia de utilizacion de estrategias de
adquisicion selectiva y estrategias de recuperacién de informacién ante examenes que con
estrategias de recuperacion de informacion ante tareas, es decir, cuando los alumnos requieren
recuperar informacion durante un examen es frecuente que utilicen informacion que hayan
adquirido de manera selectiva, es decir superficial, lo cual hace ver que en una situacién donde
se necesita mas informacién a comparacion de la que se necesita para llevar a cabo una tarea,
los alumnos tienden a utilizar con mas frecuencia informacidn adquirida por medio de este tipo

de estrategias.

Por otro lado la correlacion observada con las subescalas de autorregulacién fue alta, esto nos
muestra una tendencia a utilizar dichas estrategias mientras el alumno lleva a cabo también
procesos de autorregulacion para su aprendizaje, haciéndolo de igual forma con facilidad y
obteniendo resultados de calidad.

La Unica excepcion encontrada fue con relacion a las estrategias de orientacion a la aprobacion
externa debido a que se encontrd una baja correlacion en las tres dimensiones (frecuencia,
facilidad y calidad), es decir, los alumnos reportan no necesitar de aprobacion por parte de los

demés cuando utilizan estrategias de adquisicion selectiva.
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Tabla 10.4.2 ADQUISICION GENERATIVA
FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.316** 0.305**
g Adquisicion generativa 0.639** 0.562**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.496** 0.422** 0.355**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.488** 0.328** 0.323**
§ Procesamiento convergente 0.472** 0.308** 0.315**
Procesamiento divergente 0.493** 0.387** 0.356**
Eficacia percibida 0.428** 0.321** 0.295**
5 g Autonomia percibida 0.346** 0.346** 0.316**

% § Orientacion a la aprobacion externa -0.107 -0.009 0.064
§ Contingencia interna 0.295** 0.229** 0.183**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.474** 0.325** 0.320**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.410** 0.295** 0.293**
material || Orientacion a los materiales 0.512** 0.349** 0.311**

Tabla 10.4.2. Coeficientes de correlacidn de la subescala de Adquisicion Generativa con el resto
de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad con

la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

La frecuencia con la que los alumnos utilizan las estrategias de adquisicion generativa
obtuvo una correlacidn alta con las subescalas cognitivas. La correlacién mas alta observada fue

con la facilidad y la calidad al emplear el mismo tipo de estrategias.

Como seria de esperarse, segun la teoria cognitiva, se encontré una correlacion alta entre las
estrategias generativas de aprendizaje con las estrategias de procesamiento divergente, lo que
muestra que los alumnos que adquieren informacion generativamente estan interesados en un
procesamiento mas profundo y creativo de lo que esta siendo aprendido. Asimismo los alumnos
recurren con mas frecuencia a informacion adquirida por medio de estrategias generativas

cuando requieren extraer datos ante tareas que ante examenes.

Con respecto a las estrategias de autorregulacion la correlacion mas baja significativa fue con
las estrategias de orientacion a la aprobacion externa en la dimension de frecuencia, debido a
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que los alumnos no requieren la aprobacion de los demas para que el proceso por medio del cual
adquieren informacién sea mas profundo. De igual manera se encontrd una baja correlacion con
los resultados de contingencia interna en la dimension de calidad mostrando que las
autovaloraciones a cerca de la capacidad de manejar estrategias profundas para la adquisicion
del conocimiento no se asocian con valoraciones acerca de la calidad de los resultados que
obtienen cuando controlan internamente su ejecucion, es decir, pueden adquirir informacién de
forma generativa y los resultados que obtienen de aplicar dicha informacion no tienen relacion

con si fueron adquiridos o no a través de una motivacién interna o externa.

Asimismo la correlacion fue alta con las estrategias de eficacia percibida en la dimensién de
frecuencia manifestando que los alumnos se sienten eficaces al llevar a cabo estrategias de
adquisicion generativa de la informacion. Igualmente la correlacion con las estrategias de
orientacion a la tarea y a los materiales fue alta, esto muestra que los alumnos llevan a cabo
frecuentemente autovaloraciones positivas con respecto a la realizacion de tareas especificas y
en general al logro de metas, asi como la utilizacién de diversos materiales que apoyen el

proceso de aprendizaje cuando adquieren informacion de manera profunda.
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Tabla10.4.3

RECUPERACION DE INFORMACION
ANTE TAREAS FRECUENCIA

SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.230** 0.202**

g Adquisicion generativa 0.347** 0.315**

E Recuperacion de informacion ante tareas 0.648** 0.519**

Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.489** 0.334** 0.297**

§ Procesamiento convergente 0.358** 0.241** 0.234**

Procesamiento divergente 0.441** 0.315** 0.254**

Eficacia percibida 0.424** 0.299** 0.294**

5 g Autonomia percibida 0.257** 0.257** 0.250**
% § Orientacion a la aprobacion externa -0.028 0.019 0.050

§ Contingencia interna 0.341** 0.312** 0.174**

g Tarea Orientacion al logro de metas 0.490** 0.344** 0.281**

<3( Orientacion a la tarea en si 0.467** 0.322** 0.299**

material || Orientacion a los materiales 0.515** 0.351** 0.300**

Tabla 10.4.3. Coeficientes de correlacion de la subescala de Recuperacion de Informacion ante

Tareas con el resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las

estrategias, la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

Se observd una correlacion alta entre la frecuencia de utilizacion de estrategias de

recuperacion de informacion ante tareas y las estrategias cognitivas, en particular se encontr6

una fuerte correlacion con las dimensiones de facilidad y calidad en la misma escala.

Por otro lado también se obtuvo correlacién alta con la frecuencia de utilizacion de estrategias

de procesamiento divergente, lo cual indica que los alumnos tienden a procesar con mas

frecuencia la informacion de manera divergente, es decir produciendo o siendo mas ingeniosos y

creativos, cuando utilizan estrategias encaminadas a resolver especificamente diferentes tipos de

tareas.

Existe una alta correlacidn con las estrategias de recuperacion de informacién ante exdmenes en

la dimensidén de frecuencia lo cual muestra que los alumnos también recurren usualmente a este
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tipo de estrategias debido a que la realizacion previa de tareas especificas les es de utilidad para

recuperar informacion ante una situacion de examen.

Con respecto a la correlacion con las subescalas de autorregulacion se encontrd la mas fuerte
con las estrategias de eficacia percibida (dimensién frecuencia) lo cual indica que presentan
constantemente autovaloraciones positivas a cerca de su capacidad cuando tratan de recuperar la
informacién aprendida con el fin de poder resolver o realizar una tarea . De igual manera se
encontré una correlacion alta con las estrategias de orientacion a la tarea en si, es decir, los
alumnos tienen autovaloraciones positivas con respecto a la realizacion de tareas especificas y
objetivos, asi como a la utilizacion de materiales eficientes cuando intentan recuperar

informacidn para resolver las diferentes tareas que realizan.

En contraste, la correlacibn mas baja se encontr6 con las estrategias de orientacion a la
aprobacion externa, tal y como seria sefialado por la teoria, dado que no influye la aprobacién

de los demas una vez que utilizan estrategias de recuperacion de informacidn ante tareas.

Igualmente se encontré una baja correlacion, pero significativa al 0.1, con la calidad de los
resultados al utilizar estrategias de contingencia interna, es decir, la calidad de los resultados
obtenidos a partir de un control interno no tiene relacion con la recuperaciéon de informacion

aprendida para resolver una tarea.
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Tabla 10.4.4 RECUPERACION DE INFORMACION
ANTE EXAMENES FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.326** 0.299**
g Adquisicion generativa 0.371** 0.339**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.424** 0.363**
Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.656** 0.604**
§ Procesamiento convergente 0.510** 0.388** 0.361**
Procesamiento divergente 0.438** 0.370** 0.358**
Eficacia percibida 0.573** 0.478** 0.414**

5 g Autonomia percibida 0.410** 0.410** 0.389**
% § Orientacion a la aprobacion externa -0.042 0.060** 0.114**
§ Contingencia interna 0.451** 0.397** 0.264**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.517** 0.423** 0.374**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.552** 0.418** 0.341**
material || Orientacion a los materiales 0.536** 0.388** 0.324**

Tabla 10.4.4. Coeficientes de correlacion de la subescala de Recuperacion de Informacién ante
Ex&menes con el resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las

estrategias, la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

En general se observa una correlacion alta entre la frecuencia con la que los alumnos utilizan
estrategias de recuperacion de informacion ante examenes y las estrategias cognitivas, en
especial existe una fuerte correlacion con la facilidad y calidad al utilizar el mismo tipo de
estrategias.

Asimismo, se observd una alta correlacion con las estrategias de procesamiento convergente y
las estrategias de procesamiento divergente en la dimension frecuencia lo cual nos muestra que
las alumnos recurren al uso frecuente de ambos tipos de estrategias de procesamiento,
superficial (convergente) y profundo (divergente), cuando se encuentran en situacion de

examen.

Con respecto a las subescalas de autorregulacion se encontré una correlacion alta entre las

estrategias de recuperacion de informacion ante examenes con las estrategias de eficacia
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percibida y con las de autonomia percibida, en las tres dimensiones, lo cual muestra que los
alumnos se perciben a si mismos como personas capaces y eficientes independientemente del
agrado que tengan hacia la materia o actividad, lo hacen con facilidad y obtienen buenos

resultados cuando utilizan estrategias para recuperar informacion durante un examen.

En contraste, se encontrd una correlacidn baja con las estrategias de orientacién a la aprobacion
externa lo cual indica que los alumnos no toman en cuenta la opinién de los demas para utilizar

regularmente estrategias de recuperacion de informacion ante examenes.

Por otro lado, se observd una correlacion alta con las estrategias de orientacion a la tarea de
aprendizaje en las tres dimensiones, es decir, habitualmente los alumnos tienen autovaloraciones
positivas acerca de la solucién y realizacion de tareas especificas, el uso de estrategias para el
logro de metas y el uso de materiales de aprendizaje adecuado para obtener resultados efectivos

cuando intentan recuperar de manera estratégica informacion ante un examen.
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Tabla 10.4.5 PROCESAMIENTO CONVERGENTE
FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.355** 0.304**
g Adquisicion generativa 0.329** 0.342**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.340** 0.274**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.375** 0.330**
§ Procesamiento convergente 0.676** 0.625**
Procesamiento divergente 0.465** 0.420** 0.347**
Eficacia percibida 0.579** 0.444** 0.357**
5 g Autonomia percibida 0.440** 0.440** 0.400**
% § Orientacion a la aprobacion externa -0.097 0.012 0.122**
§ Contingencia interna 0.361** 0.322** 0.237**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.492** 0.373** 0.318**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.500** 0.432** 0.348**
material || Orientacion a los materiales 0.556** 0.430** 0.359**

Tabla 10.4.5. Coeficientes de correlacion de la subescala Procesamiento Convergente con el
resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad
con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

Existe una correlacion alta entre la frecuencia con la que los alumnos emplean estrategias de
procesamiento convergente y las estrategias cognitivas, en particular con las dimensiones de

facilidad y calidad de los resultados en la misma escala.

También se encontrd una correlacion alta con las estrategias de autorregulacién con excepcion
de las estrategias de orientacion a la aprobacion externa, ya que en este caso los alumnos no
toman en cuenta la opinién de los demés para llevar a cabo estrategias que les permitan

reproducir la informacidn e interpretarla.

De igual manera se observo una fuerte correlacion con las estrategias de orientacion a la tarea de
aprendizaje y a los materiales, es decir, de manera frecuente los alumnos presentan
autovaloraciones positivas acerca de su capacidad para solucionar y realizar tareas especificas

asi como establecer objetivos para el cumplimiento de sus metas y el utilizar materiales
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efectivos para su aprendizaje cuando llevan a cabo un procesamiento de la informacién que

conlleva la reproduccidn e interpretacion de lo aprendido.

Tabla 10.4.6 PROCESAMIENTO DIVERGENTE
FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.245** 0.161**
g Adquisicion generativa 0.309** 0.253**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.316** 0.237**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.268** 0.209**
§ Procesamiento convergente 0.314** 0.301**
Procesamiento divergente 0.659** 0.576**
Eficacia percibida 0.426** 0.314** 0.246**
5 g Autonomia percibida 0.349** 0.349** 0.336**
% § Orientacion a la aprobacion externa -0.006 0.021 0.047**
§ Contingencia interna 0.222** 0.241** 0.100**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.451** 0.305** 0.281**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.408** 0.279** 0.229**
material || Orientacion a los materiales 0.492** 0.328** 0.279**

Tabla 10.4.6. Coeficientes de correlacion de la subescala Procesamiento Divergente con el resto

de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad con

la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion encontrada entre la frecuencia al utilizar estrategias de procesamiento

divergente y las estrategias cognitivas fue alta, con excepcién de la correlacion que se encontrd

con las estrategias de adquisicion selectiva en la dimension de calidad, es decir, la calidad de los

resultados obtenidos a partir de adquirir informacion de manera superficial no tiene relacién con

la frecuencia de utilizacion de estrategias que permiten procesar la informacién de manera

critica. En contraste, se encontré una correlacion fuerte con la facilidad y calidad al usar

estrategias de procesamiento divergente, debido a la igualdad de los reactivos.

Por otra parte, la correlacion observada con las estrategias de autorregulacion fue alta, con

excepcion de las estrategias de orientacion a la aprobacion externa. Por otro lado, se observo

una correlacién alta con las estrategias de eficacia percibida en la dimension de frecuencia, lo

cual muestra que cuando los alumnos efectan un procesamiento de informacion de modo
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critico, presentan a menudo autovaloraciones positivas acerca de su capacidad, sin embargo si se
ven afectados por el agrado que tengan hacia la tarea ya que la correlacion encontrada con las
estrategias de autonomia percibida es ligeramente menor indicando que si los alumnos
encuentran agrado en algun tema es mas probable que formulen teorias e hipétesis acerca del

mismo o lo procesen de manera mas critica y activa.

Asimismo se observa una correlacion alta con las estrategias de orientacion a la tarea de
aprendizaje en la dimension frecuencia, esto significa que los alumnos continuamente llevan a
cabo autovaloraciones positivas acerca de su capacidad para realizar tareas especificas asi como
la utilizacion de estrategias para el cumplimiento de sus metas y la utilizacién de materiales

Optimos para su aprendizaje cuando procesan la informacién de manera activa y participativa.
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Tabla 10.4.7 EFICACIA PERCIBIDA FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.290** 0.254**

g Adquisicion generativa 0.300** 0.269**

E Recuperacion de informacion ante tareas 0.372** 0.312**

Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.430** 0.393**

§ Procesamiento convergente 0.447** 0.416**

Procesamiento divergente 0.372** 0.307**

Eficacia percibida 0.713** 0.624**

5 g Autonomia percibida 0.458** 0.458** 0.479**

% é Orientacion a la aprobacion externa -0.080 0.028 0.123**

§ Contingencia interna 0.496** 0.492** 0.338**

& Orientacion al logro de metas 0.592** 0.449** 0.351**
© || Tarea

<D( Orientacion a la tarea en si 0.622** 0.489** 0.396**

material || Orientacion a los materiales 0.601** 0.463** 0.376**

Tabla 10.4.7. Coeficientes de correlacion de la subescala Eficacia Percibida con el resto de
subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad con la

que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

En el caso de la correlacion encontrada entre la frecuencia con la que los alumnos utilizan las
estrategias de eficacia percibida y cada una de las estrategias cognitivas fue alta. Se observo
una correlacion mas fuerte con las estrategias de recuperacion de informacién ante exdmenes
que ante tareas en la dimension facilidad, lo cual indica que cuando los alumnos se perciben mas
capaces, les es mas facil recuperar informacion ante examenes y esto se observa en mayor grado
que ante tareas aungque también existe con ellas una relaciéon significativa. Asimismo la
correlacién encontrada con las estrategias de procesamiento convergente es mas alta que con las
estrategias de procesamiento divergente en las dimensiones de facilidad y calidad, es decir,
cuando los alumnos perciben que son mas eficaces, les es facil llevar a cabo estrategias que les
ayuden tanto a representar informacion como interpretarla y procesarla de forma activa y critica,
asi mismo obtienen resultados de buena calidad en ambas situaciones pero todo esto se observa
en mayor grado cuando solo tienen que representar e interpretar la informacién y no tener que

generar hipétesis de la misma.

65



En cuanto a las subescalas de autorregulacién se observd que las correlaciones fueron
significativas al .01, la mas fuerte fue con las estrategias de eficacia percibida en las
dimensiones de facilidad y calidad debido a la homogeneidad en los reactivos. De igual manera
se observa una alta correlacion con las estrategias de orientacion a la tarea de aprendizaje, el
indice més alto fue con las estrategias de orientacion a la tarea en si en la dimension de
frecuencia, es decir, cuando los alumnos se sienten eficaces presentan autovaloraciones
positivas ante la solucion y realizacion de tareas especificas y la utilizacion de materiales que
les sirvan de apoyo, asi como en cuanto al logro de sus metas. Por ultimo la correlacién mas
baja con las estrategias de autorregulacion fue con las de orientacién a la aprobacion externa, lo
cual es congruente con la teoria dado que los alumnos se pueden sentir eficaces

independientemente de la aprobacién u opinién que los demas tengan al respecto.
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Tabla 10.4.8 AUTONOMIA PERCIBIDA FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.362** 0.277**
g Adquisicion generativa 0.374** 0.295**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.348** 0.266**
Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.428** 0.327**
§ Procesamiento convergente 0.480** 0.398**
Procesamiento divergente 0.449** 0.347**
Eficacia percibida 0.547** 0.396**
5 g Autonomia percibida 1.000** 0.715**
% é Orientacion a la aprobacion externa -0.030 0.128** 0.154**
§ Contingencia interna 0.322** 0.465** 0.286**
& Orientacion al logro de metas 0.395** 0.483** 0.349**
© || Tarea
<D( Orientacion a la tarea en si 0.414** 0.561** 0.386**
material || Orientacion a los materiales 0.383** 0.454** 0.334**

Tabla 10.4.8. Coeficientes de correlacion de la subescala Autonomia Percibida con el resto de
subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad con la

que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

En cuanto a la frecuencia con la que los alumnos utilizan estrategias de autonomia percibida
se observO una alta correlacion con las estrategias cognitivas, en particular se observa una
correlacién mas fuerte con las estrategias de recuperacion de informacion ante examenes en
comparacion con las estrategias de recuperacion de informacion ante tareas, esto indica que
cuando los alumnos perciben ser mas capaces de resolver algo independientemente del agrado
que le genere, es facil que puedan recuperar informacion ante examenes ligeramente en mayor
grado que ante tareas. De igual manera la correlacién encontrada con las estrategias de
procesamiento tanto convergente como divergente fue alta en la dimension de facilidad lo cual
indica que cuando los alumnos se sienten capaces de llevar algo a cabo sin importar el agrado
que tengan, facilmente llevaran a cabo estrategias que impliquen reproducir, organizar e
interpretar la informacion asi como procesarla de manera critica, los resultados obtenidos
también serdn de calidad aunque la relacién no es tan fuerte con esta dimension para ambas

escalas.
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En cuanto a las estrategias de autorregulacion se observd la correlacion mas fuerte de todo el
andlisis en esta investigacion con las estrategias de autonomia percibida en las dimensiones de
facilidad y calidad debido a la igualdad en los reactivos, es decir existe una completa
correspondencia entre la frecuencia y la facilidad con la que los alumnos presentan
autovaloraciones positivas 0 negativas acerca de la capacidad para resolver eficientemente algo
sin importar el agrado que le tengan y los resultados de igual manera se veran afectados por este
factor. Asimismo se observo una alta correlacidn con las estrategias de eficacia percibida en la
dimension de facilidad, esto nos muestra junto con la teoria que cuando los alumnos se sienten
capaces de resolver alguna tarea independientemente del agrado que le tengan, sera mas facil
que se perciban a si mismos como individuos eficaces de forma integral, también estard
relacionado, aungque en menor medida, con la calidad de los resultados que obtengan cuando se
sientan eficaces. En cuanto a las estrategias de orientacion a la aprobacion externa se encontro
una baja correlacion, dado que para los alumnos no es necesario obtener la aprobacion de los
demas para sentirse o valorarse como individuos capaces de realizar tareas que les asignen. Por
otro lado se observa una alta correlacion con las estrategias de orientacion a la tarea de
aprendizaje, donde observamos una correlacion més fuerte con las estrategias de orientacion a la
tarea en si, debido a que los alumnos a menudo presentan autovaloraciones positivas sobre la
solucidn o realizacion de tareas especificas cuando se sienten capaces de resolverlas. Por Gltimo
existe una correlacion alta con las estrategias de orientacion a los materiales en la dimension de
facilidad, es decir, los alumnos tienen facilidad para utilizar materiales adecuados a la tarea de
aprendizaje cuando se sienten capaces de realizar dicha tarea, y obtienen también buenos

resultados cuando los utilizan aunque en este Gltimo aspecto la relacion no es tan alta.
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Tabla10.4.9

ORIENTACION A LA APROBACION
EXTERNA FRECUENCIA

SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva -0.126 -0.130
g Adquisicion generativa -0.178 -0.131
E Recuperacion de informacion ante tareas -0.117 -0.095
Z Recuperacion de informacion ante examenes -0.133 -0.118
§ Procesamiento convergente -0.097 -0.129
Procesamiento divergente -0.088 -0.035
Eficacia percibida -0.080 -0.049
2 g Autonomia percibida -0.030 -0.052

% § Orientacion a la aprobacion externa 0.473** 0.190**
§ Contingencia interna -0.102 -0.095 -0.173
g Tarea Orientacion al logro de metas -0.045 -0.057 -0.078
<3( Orientacion a la tarea en si 0.043 -0.045 -0.033
material || Orientacion a los materiales -0.680 -0.095 -0.095

Tabla 10.4.9. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion a la Aprobacion Externa

con el resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la

facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion encontrada entre las estrategias de orientacion a la aprobacion externa en la

dimension frecuencia y las estrategias cognitivas es baja, lo cual es congruente con el resto de

los resultados obtenidos afirmando que los alumnos no necesitan la opinion (positiva o negativa)

de los demas para utilizar las estrategias de aprendizaje manejadas en este instrumento.

Por otro lado la correlacién que se hallé con las estrategias de autorregulacion también fue baja,

con excepcion de las estrategias de orientacion a los materiales en la dimension frecuencia

donde se observa una correlacion alta, indicando que las autovaloraciones que tienen los

alumnos con respecto a las estrategias que facilitan el aprendizaje por medio de diversos

materiales depende o estan influenciadas en cierta medida por la opinion que tengan los demas.

De igual manera se obtuvo una correlacion alta y significativa con las estrategias de orientacion

a la aprobacion externa en la dimensidn de facilidad debido a la homogeneidad de los reactivos.
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Tabla 10.4.10 CONTINGENCIA INTERNA FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.231** 0.162**
g Adquisicion generativa 0.226** 0.195**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.241** 0.159**
Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.349** 0.287**
§ Procesamiento convergente 0.244** 0.252**
Procesamiento divergente 0.198** 0.143**
Eficacia percibida 0.384** 0.339**
5 g Autonomia percibida 0.322** 0.331**
% é Orientacion a la aprobacion externa 0.002 0.046
§ Contingencia interna 0.687** 0.579**
& Orientacion al logro de metas 0.531** 0.375** 0.285**
© || Tarea
<D( Orientacion a la tarea en si 0.497** 0.373** 0.309**
material || Orientacion a los materiales 0.435** 0.339** 0.265**

Tabla 10.4.10. Coeficientes de correlacion de la subescala de Contingencia Interna con el resto
de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad con
la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

Se observo una correlacion baja significativa al .01 entre la frecuencia con la que los alumnos
emplean estrategias de Contingencia Interna y la calidad de los resultados obtenidos al
utilizar estrategias de adquisicion selectiva y estrategias de adquisicion generativa indicando que
la frecuencia con la que los alumnos utilizan estrategias de contingencia interna no se relaciona
con la calidad de los resultados obtenidos cuando utilizan los diferentes tipos de estrategias de
adquisicion de informacidn, es decir, los alumnos pueden tener valoraciones positivas acerca de
su capacidad y pueden sentirse seguros de si mismos sin que esto influya en la calidad de los
resultados que obtienen a partir de las diferentes maneras para adquirir informacién. De igual
manera se observa una baja correlacién con las estrategias de recuperacion de informacion ante
tareas en la dimension de calidad dado que los resultados obtenidos al recuperar informacién
para llevar a cabo una tarea especifica no tienen relacion significativa con las valoraciones
acerca de la capacidad o la seguridad que tengan en si mismos. Igualmente existe una

correlacion baja con las estrategias de procesamiento divergente en las dimensiones de facilidad
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y calidad, lo cual indica que las valoraciones acerca de la seguridad que tienen en si mismos no
estd relacionada de manera significativa con la facilidad ni con el tipo de resultados que
obtienen a partir de un procesamiento critico de la informacion y de la formulacion de hipétesis
de la misma, es decir, los estudiantes pueden o no procesar la informacion de manera mas
profunda, en algunos casos con la intencién no solo de reproducirla sino de producir o crear algo
partir de lo aprendido y esto no tiene relacion con las valoraciones acerca de su capacidad como

estudiantes.

En cuanto a la correlacion con las estrategias de autorregulacion, la mas baja se observo con las
estrategias de orientacién a la aprobacion externa, dado que los alumnos pueden tener
autovaloraciones positivas de su capacidad independientemente de lo que consideren o piensen
los demas. Asimismo la correlacion mas alta se encontré con la facilidad y la calidad de las
estrategias de contingencia interna debido a la homogeneidad en los reactivos. De igual manera
se observd una fuerte correlacion con las estrategias de orientacion a la tarea y a los materiales
de aprendizaje, lo cual muestra que la frecuencia con las que los alumnos realizan
autovaloraciones acerca de su capacidad y la seguridad en si mismos se relaciona de manera
significativa e importante con las valoraciones acerca de su capacidad para realizar tareas

especificas, plantearse objetivos y utilizar materiales como apoyo para su estudio.
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Tabla10.4.11 ORIENTACION AL LOGRO DE METAS
FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.281** 0.286**
Adquisicion generativa 0.296** 0.283**
g Recuperacion de informacion ante tareas 0.359** 0.329**
E Recuperacion de informacion ante examenes 0.357** 0.317**
% Procesamiento convergente 0.343** 0.357**
8 Procesamiento divergente 0.358** 0.327**
Eficacia percibida 0.439** 0.426**
Autonomia percibida 0.395** 0.394**

6 g Orientacion a la aprobacion externa 0.025 0.084*
% E Contingencia interna 0.434** 0.320**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.588** 0.483**
% Orientacion a la tarea en si 0.585** 0.416** 0.378**
LD_( Material Orientacion a los materiales 0.579** 0.435** 0.358**

Tabla 10.4.11. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion al Logro de Metas con
el resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la

facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacién encontrada entre la frecuencia de utilizacién de estrategias de orientacion al
logro de metas y cada una de las subescalas cognitivas en las dimensiones de facilidad y
calidad fue alta significativa al .01 indicando una relacion directa entre la frecuencia de
utilizacion de acciones para lograr sus metas de estudio y los diferentes tipos de adquisicién,
recuperacion y procesamiento de la informacion, es decir, llevar a cabo este tipo de actividades
en niveles ya sea superficiales 0 mas profundos les es de igual forma util para el logro de sus

metas.

Por otra parte con respecto a las subescalas de autorregulacion, la correlacion fue un poco mas
alta, con excepcion de la encontrada con las estrategias de aprobacion externa, lo cual muestra
que la frecuencia con la que los alumnos utilizan estrategias para conseguir sus metas no tiene
relacion significativa con la opinion que tengan los demas. La correlacion més alta encontrada

fue con las dimensiones de facilidad y calidad de las mismas estrategias, asi como con la
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subescala de eficacia percibida en ambas dimensiones, esto quiere decir que las
autovaloraciones que realizan los alumnos acerca de su capacidad durante y después del estudio
asi como las valoraciones acerca de las estrategias que utilizan para lograr sus metas estan
significativamente relacionadas entre si, de igual manera se encontrd una fuerte relacion con las
estrategias de autonomia percibida, indicando que también existe relacion con las valoraciones
acerca de la capacidad para resolver eficientemente alguna tarea o lograr una meta sin importar

el agrado que tengan hacia ella.

También se encontr6 un indice de correlacién alto con la facilidad en la subescala de
contingencia interna, esto indica que las valoraciones acerca de las estrategias que los alumnos
utilizan para conseguir una meta estdn relacionadas con la facilidad para realizar
autovaloraciones acerca de su capacidad, es decir, suelen sentirse seguros de si mientras sus

actividades se concentran en conseguir una meta.

Por Gltimo el indice de correlacion también fue significativamente alto con las estrategias de
orientacion a la tarea de aprendizaje, ligeramente mayor en la dimension de frecuencia que en la
de facilidad, indicando que los alumnos realizan valoraciones positivas con respecto a las tareas

y los materiales que utilizan al estudiar cuando persiguen el logro de sus metas.
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Tabla 10.4.12 ORIENTACION A LA TAREAEN Si
FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Frecuencia Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.316** 0.249**
g Adquisicion generativa 0.324** 0.274**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.375** 0.331**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.399** 0.345**
§ Procesamiento convergente 0.354** 0.354**
Procesamiento divergente 0.316** 0.305**
Eficacia percibida 0.498** 0.457**
5 g Autonomia percibida 0.414** 0.411**

% é Orientacion a la aprobacion externa 0.074* 0.076*
§ Contingencia interna 0.431** 0.267**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.418** 0.352**
<D( Orientacion a la tarea en si 0.648** 0.595**
material || Orientacion a los materiales 0.576** 0.421** 0.383**

Tabla 10.4.12. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion a la Tarea en si con el
resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad
con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

Dentro de las escalas cognitivas se encontrd una correlacion moderadamente alta en las
dimensiones de facilidad y calidad, indicando una tendencia a utilizar dichas estrategias
facilmente y obteniendo resultados de calidad mientras dirigen sus actividades y su estudio a la

realizacion de alguna tarea.

El indice de correlacion mas alto encontrado de la frecuencia de utilizacion de estrategias de
orientacion a la tarea en si fue el obtenido con las dimensiones de facilidad y calidad de la

misma subescala dando congruencia a los resultados.

Asimismo dentro de las subescalas de autorregulacion en general la correlacion fue alta, sobre
todo en la dimensién de facilidad, es decir, los alumnos encuentran sencillo realizar
autovaloraciones positivas acerca de sus capacidades cuando su estudio esta dirigido a cumplir

con una tarea. La Unica excepcidn se encontré una vez mas con la orientacion a la aprobacion
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externa, lo cual nos habla del desinterés que tienen acerca de lo que piensen otras personas
cuando ellos se concentran en realizar una tarea. En comparacion, la relacién que hubo con las
subescalas de eficacia percibida y con autonomia percibida (en la dimensién de facilidad y
calidad) se observd ligeramente mayor con la primera, indicando que cuando los alumnos

realizan una tarea se sienten eficaces sin importar el agrado que sientan hacia ella.

De igual manera la correlacion fue alta con contingencia interna, reafirmando que las
autovaloraciones que se generan a partir del desempefio en una tarea los hace sentirse capaces y
seguros sin importar el criterio de los deméas. Una de las correlaciones mas altas también se dio
con la frecuencia y la facilidad en la subescala de orientacion a los materiales, y en menor
medida en la dimensién de calidad de los resultados, es decir, que los alumnos realizan
autovaloraciones positivas acerca de las estrategias que permiten realizar una tarea, las cuales

los llevan a conseguir mejores resultados a través de los materiales que utilizan.
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Tabla10.4.13 ORIENTACION A LOS
MATERIALES FRECUENCIA
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.317** 0.305**
g Adquisicion generativa 0.339** 0.303**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.412** 0.345**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.369** 0.342**
§ Procesamiento convergente 0.401** 0.410**
Procesamiento divergente 0.364** 0.340**
Eficacia percibida 0.453** 0.419**
5 g Autonomia percibida 0.383** 0.396**
% é Orientacion a la aprobacion externa 0.005 0.065**
§ Contingencia interna 0.395** 0.266**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.444** 0.388**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.412** 0.376**
material || Orientacion a los materiales 0.654** 0.574**

Tabla 10.4.13. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion a los Materiales con el
resto de subescalas, en términos de la frecuencia con la que se utilizan las estrategias, la facilidad

con la que se usan y la calidad del resultado que se obtiene.

En términos generales se observé que la correlacion entre la frecuencia con la que los alumnos
utilizan estrategias de orientacion a los materiales y las subescalas cognitivas, tanto en las
dimensiones de facilidad como de calidad fue moderadamente alta y significativa al .01, lo cual
apunta a que los alumnos de manera sencilla y obteniendo resultados de calidad llevan a cabo
estrategias donde intervienen varios tipos de procesamiento, adquisicion y recuperacion de la
informacion incluyendo los diferentes niveles del aparato cognitivo y esto se relaciona de
manera significativa con las valoraciones que realizan acerca de las estrategias de aprendizaje

apoyadas en diversos materiales.

Puede destacarse la relacion que se observé con la facilidad para recuperar informacion ante
tareas, la relacion observada fue alta y significativa al .01, indicando que existe una relacion
directa entre las valoraciones que tienen los estudiantes cuando utilizan estrategias de

aprendizaje que incluyen diversos materiales y la facilidad con la que recuperan la informacion
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ante una tarea. De la misma manera, la relacion que se encontré con las estrategias de
procesamiento convergente (en las dimensiones de facilidad y calidad) fue fuerte y significativa,
afirmando que los alumnos encuentran facil reproducir o interpretar la informacion aprendida,
obteniendo buenos resultados cuando las valoraciones que realizan acerca de los materiales que

utilizan para su estudio son adecuados para el aprendizaje.

También se encontraron correlaciones altas con las subescalas de autorregulacion. Cabe destacar
la congruencia entre la relacion con la facilidad y calidad de las mismas estrategias de
orientacién a los materiales, asi como la encontrada con las estrategias de orientacion a la tarea
de aprendizaje, ambas correlaciones siendo altas y significativas, indicando en este caso que
para los alumnos es sencillo orientarse a una tarea 0 a una meta mas compleja cuando los
materiales que utilizan funcionan como herramientas adecuadas para lograr su objetivo y pueden
obtener resultados positivos a partir de ello. Con respecto a la relacion encontrada con eficacia y
autonomia percibida en ambas dimensiones (facilidad y calidad), la primera siendo ligeramente
mas alta, lo cual indica que los alumnos demostraron sentirse capaces de estudiar eficientemente
sin importar el agrado que presenten hacia los materiales de apoyo y a las estrategias que

utilizan cuando estos son valorados positivamente.

De igual forma, la relacion encontrada con las dimensiones de facilidad y calidad con la
orientacion a la aprobacion externa y con contingencia interna fue congruente con la teoria dado
que la primera fue muy baja indicando que a los alumnos no les interesa lo que piensen los
demés mientras sus valoraciones a cerca de los materiales para el estudio sean positivas, y por
otra parte el utilizar dichas herramientas puede hacer que se sientan seguros y capaces de

desemperiarse adecuadamente.
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Tabla 10.4.14

ADQUISICION SELECTIVA

FACILIDAD

SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.680**
g Adquisicion generativa 0.362** 0.281**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.310** 0.224**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.380** 0.309**
§ Procesamiento convergente 0.402** 0.360**
Procesamiento divergente 0.335** 0.254**
Eficacia percibida 0.310** 0.221**
5 g Autonomia percibida 0.362** 0.331**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.063** 0.107**
§ Contingencia interna 0.272** 0.192**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.344** 0.364**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.356** 0.320**
material || Orientacion a los materiales 0.353** 0.300**

Tabla 10.4.14. Coeficientes de correlacion de la subescala de Adquisicién Selectiva con el resto

de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se

obtiene.

Se observo una correlacion alta significativa al .01 entre la facilidad con la que los alumnos

utilizan estrategias de Adquisicion Selectiva con las estrategias cognitivas. En particular se

observo una fuerte correlacion con la calidad al utilizar dichas estrategias debido a la

homogeneidad de los reactivos.

Por otra parte se observO una correlacion baja significativa al .01 con las estrategias de

Orientacion a la aprobacion externa lo cual es congruente con la teoria puesto que los alumnos

no necesitan obtener aprobacion de los demas para adquirir informacién superficial de forma

sencilla y obtener resultados de calidad. Asimismo existe una baja correlacion con las

estrategias de contingencia interna en la dimension de calidad, lo cual indica que las

autovaloraciones acerca de su capacidad para adquirir informacién de manera superficial pueden

ser positivas sin embargo, los resultados obtenidos pueden no ser los esperados, es decir, la
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calidad de los resultados obtenidos cuando se sienten capaces y seguros de si mismos no se

relaciona con la facilidad 6 dificultad para adquirir informacion superficialmente.

Tabla 10.4.15 ADQUISICION GENERATIVA
FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.339**
g Adquisicion generativa 0.670**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.463** 0.336**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.434** 0.379**
§ Procesamiento convergente 0.380** 0.365**
Procesamiento divergente 0.399** 0.348**
Eficacia percibida 0.369** 0.283**
5 g Autonomia percibida 0.374** 0.319**
% § Orientacion a la aprobacion externa -0.033 0.140**
§ Contingencia interna 0.300** 0.220**
& Orientacion al logro de metas 0.370** 0.348**
© || Tarea

<3( Orientacion a la tarea en si 0.390** 0.361**
material || Orientacion a los materiales 0.371** 0.333**

Tabla 10.4.15. Coeficientes de correlacion de la subescala de Adquisicion Generativa con el

resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que

se obtiene.

La correlacion encontrada entre la facilidad al utilizar las estrategias de adquisicion

generativa y la calidad de los resultados obtenidos al utilizar dichas estrategias fue alta

significativa al .01. De igual manera se observd una fuerte correlacion con las estrategias

cognitivas, el indice méas alto de correlacion fue con las estrategias de recuperacion de

informacién ante tareas y ante examenes en la dimensién de facilidad lo cual indica que la

facilidad para adquirir informaciéon de manera profunda se relaciona con la facilidad para

recuperarla ante tareas especificas 0 ante una situacion de examenes, sin embargo no existe

dicha relacion con los resultados que obtienen puesto que la calidad de estos puede variar.

De igual manera se encontrd una alta correlacion con las estrategias de autorregulacion, a

excepcion de las estrategias de orientacion a la aprobacion externa dado que la facilidad o

dificultad que tienen los alumnos para adquirir informacion de manera profunda no se relaciona
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con la tendencia a necesitar la opinion de otras personas ni con la calidad de los resultados que

obtienen a partir de esta.

Tabla 10.4.16 RECUPERACION DE
INFORMACION ANTE TAREAS
FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.255**
g Adquisicion generativa 0.387**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.632**
Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.445** 0.400**
§ Procesamiento convergente 0.338** 0.299**
Procesamiento divergente 0.404** 0.305**
Eficacia percibida 0.393** 0.364**
5 g Autonomia percibida 0.348** 0.358**

% § Orientacion a la aprobacion externa 0.041 0.079*
§ Contingencia interna 0.338** 0.209**
& Orientacion al logro de metas 0.440** 0.333**

O || Tarea

<D( Orientacion a la tarea en si 0.438** 0.376**
material || Orientacion a los materiales 0.441** 0.354**

Tabla 10.4.16 Coeficientes de correlacién de la subescala de Recuperacion de Informacion ante

tareas con el resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del

resultado que se obtiene.

Se observo una correlacidn alta significativa al .01 entre la facilidad al utilizar estrategias de

recuperacion de informacion ante tareas y las estrategias cognitivas. En especifico se observo

el indice de correlacién mas alto con la calidad de los resultados obtenida cuando los alumnos

utilizan dichas estrategias debido a la igualdad de los reactivos. Asimismo se observé una alta

correlacién con las estrategias de recuperacion de informacidn ante examenes lo cual indica que

los alumnos reportaron tener mayor facilidad para recuperar informacién durante un examen si

también cuentan con facilidad para hacerlo ante una tarea debido a que con esto llegan a

practicar y se encuentran mas preparados al momento de ser evaluados y obtienen también

resultados de calidad.
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Con respecto a las estrategias de autorregulacion, el indice mas bajo se observo con las
estrategias de orientacion a la aprobacion externa puesto que los alumnos encuentran facil la
recuperacion de informacion ante tareas independientemente de la opinién que los demas tengan
hacia ellos. En contraste, las correlaciones mas altas fueron observadas con las estrategias de
orientacion a la tarea de aprendizaje y las de orientacion a los materiales, lo cual indica que los
alumnos encuentran sencilla la recuperacion de informacién ante tareas cuando las valoraciones
que hacen acerca de la solucion de tareas especificas y la planeacidn del uso de estrategias con
el objetivo de cumplir sus metas y la tendencia a utilizar materiales adecuados son favorables

para su aprendizaje.
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Tabla10.4.17 RECUPERACION DE
INFORMACION ANTE
EXAMENES FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.337**

g Adquisicion generativa 0.372**

E Recuperacion de informacion ante tareas 0.341**

=z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.679**

§ Procesamiento convergente 0.446** 0.389**

Procesamiento divergente 0.401** 0.358**

Eficacia percibida 0.515** 0.398**

5 g Autonomia percibida 0.428** 0.385**

% é Orientacion a la aprobacion externa 0.117** 0.152**

§ Contingencia interna 0.438** 0.302**

& Orientacion al logro de metas 0.486** 0.406**
© || Tarea

<D( Orientacion a la tarea en si 0.491** 0.397**

material || Orientacion a los materiales 0.441** 0.353**

Tabla 10.4.17 Coeficientes de correlacidn de la subescala de Recuperacion de Informacion ante
Examenes con el resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad
del resultado que se obtiene.

La correlacién encontrada entre la facilidad al utilizar las estrategias de recuperacion de
informacién ante exdmenes y las estrategias cognitivas fue alta. La relacion mas fuerte se
observé con la calidad de los resultados al utilizar dichas estrategias debido a la homogeneidad
de los reactivos. De igual manera se observé un indice alto de correlacion con las estrategias de
procesamiento tanto convergente como divergente, siendo la primera ligeramente més fuerte lo
cual nos muestra que cuando los alumnos se encuentran en el proceso de recuperar informacion
ante examenes hallan relativamente el mismo nivel de facilidad o dificultad para hacerlo a través
de informacién que fue procesada en ambos niveles aunque se relaciona ligeramente mas con

niveles superficiales y los resultados también se ven influenciados en la misma direccién.

En relacion a las estrategias de autorregulacion se encontré que las correlaciones son

significativas al .01, la méas baja se observd con las estrategias de orientacion a la aprobacion
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externa lo cual de acuerdo a la teoria nos indica que los alumnos ante una situacion de examen,
el nivel de dificultad para recuperar adecuadamente la informacion no depende ni se relaciona
con la opinidn de los demas. Por otra parte se observo una correlacion alta con las estrategias de
eficacia percibida y con las de autonomia percibida, mostrando que cuando los estudiantes se
encuentran en situacion de examen, el nivel de dificultad para recuperar informacién se
relaciona con la presencia de autovaloraciones acerca de sus capacidades durante y después del
estudio e independientemente del agrado que sientan hacia las actividades, es decir, entre mas
facil sea recuperar la informacion més facilmente realizaran valoraciones positivas de si
mismos. También se observo una alta correlacion con las estrategias de orientacion a la tarea y
orientacion a los materiales lo cual indica que el nivel de dificultad para recuperar informacion
ante examenes y para realizar valoraciones acerca de tareas especificas y los materiales o
herramientas utilizadas, esta significativamente relacionado, asi como con la calidad de los
resultados que se obtienen de dichas valoraciones, es decir, entre mas sencillo es para los
alumnos recuperar informacion ante un examen, es también mas facil realizar valoraciones

positivas acerca de las tareas y los materiales utilizados.

83



Tabla 10.4.18 PROCESAMIENTO
CONVERGENTE FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad

Adquisicion selectiva 0.318**
g Adquisicion generativa 0.349**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.263**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.369**
§ Procesamiento convergente 0.736**
Procesamiento divergente 0.419** 0.297**
Eficacia percibida 0.490** 0.371**
5 g Autonomia percibida 0.480** 0.414**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.021 0.110**
§ Contingencia interna 0.330** 0.189**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.455** 0.347**
<3( Orientacion a la tarea en si 0.473** 0.346**
material || Orientacion a los materiales 0.462** 0.345**

Tabla 10.4.18. Coeficientes de correlacion de la subescala de Procesamiento Convergente con el
resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que

se obtiene.

La correlacion encontrada entre la facilidad al emplear estrategias de procesamiento
convergente y las estrategias cognitivas fueron altas significativas al .01, la més fuerte se
observa con la calidad al usar las mismas estrategias de procesamiento convergente debido a la
homogeneidad de los reactivos. Asimismo se observd una correlacion alta con la facilidad al
emplear estrategias de procesamiento divergente, lo cual indica que existe una relacion
significativa entre la facilidad con la que los estudiantes llevan a cabo tanto procesamiento

superficial como profundo, obteniendo resultados esperados.

Respecto a la correlacion con las estrategias de autorregulacion, la mas baja se encontré con las
estrategias de orientacion a la aprobacion externa que de acuerdo a la teoria nos muestra que los
alumnos no necesitan la opinién de los deméas para utilizar facilmente un procesamiento
superficial de la informacion. Por el contrario, la correlacion con las estrategias de eficacia

percibida y con las estrategias de autonomia percibida fue alta, esto indica que los estudiantes

84



tienen autovaloraciones positivas acerca de la capacidad que poseen para realizar actividades
durante y después del estudio y desempenfiarlas favorablemente sin que el agrado o desagrado
hacia las actividades interfiera con su desempefio. Asimismo existe una alta correlacion con las
estrategias de orientacion a la tarea y orientacion a los materiales dado que para los alumnos la
facilidad de tener autovaloraciones positivas acerca de la solucién y realizacion de tareas, asi
como acerca del uso de estrategias para el logro de metas y la utilizacion de materiales
apropiados para optimizar el aprendizaje, se encuentra fuertemente relacionado con la facilidad

para llevar a cabo procesamiento superficial de informacién.
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Tabla 10.4.19 PROCESAMIENTO
DIVERGENTE FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.256**
g Adquisicion generativa 0.306**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.294**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.303**
§ Procesamiento convergente 0.376**
Procesamiento divergente 0.680**
Eficacia percibida 0.416** 0.293**
5 g Autonomia percibida 0.449** 0.355**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.109** 0.146**
§ Contingencia interna 0.309** 0.189**
i3 Orientacion al logro de metas 0.417** 0.344**
O || Tarea
<3( Orientacion a la tarea en si 0.380** 0.297**
material || Orientacion a los materiales 0.422** 0.338**

Tabla 10.4.19 Coeficientes de correlacion de la subescala de Procesamiento Divergente con el
resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y el resultado que se obtiene.

Existe una correlacion alta entre la facilidad al emplear estrategias de procesamiento
divergente y las estrategias cognitivas (significativa al .01). La mas fuerte fue la encontrada con
la calidad al utilizar dichas estrategias por la homogeneidad de los reactivos.

Con respecto a la correlacion con las estrategias de autorregulacion la mas alta fue con las
estrategias de eficacia percibida y con las estrategias de autonomia percibida, lo cual indica que
la facilidad con la que los alumnos tienen autovaloraciones acerca de su capacidad al realizar
actividades especificas independientemente del agrado que tengan hacia ellas y la facilidad para
procesar profundamente la informacion, se encuentran significativamente relacionadas. De igual
manera se hallé una fuerte correlacion con las estrategias de orientacion a la tarea en si y con las
estrategias de orientacién al logro de metas, indicando que los alumnos encuentran
relativamente el mismo grado de dificultad o facilidad para generar valoraciones acerca de la
solucion y realizacion de tareas especificas asi como acerca del uso de estrategias para el logro
de sus metas, con el grado de facilidad para llevar a cabo un procesamiento de la informacién a
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niveles mas profundos. Asimismo se observd una correlacion alta con las estrategias de
orientacion a los materiales indicando que existe una relacion similar a la anterior pero en esta
ocasion en cuanto a la facilidad para llevar a cabo autovaloraciones acerca del empleo de
materiales que favorezcan su aprendizaje y que a su vez los lleven a obtener la calidad esperada

en los resultados.
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Tabla 10.4.20 EFICACIA PERCIBIDA
FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.245**
g Adquisicion generativa 0.303**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.304**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.428**
§ Procesamiento convergente 0.426**
Procesamiento divergente 0.336**
Eficacia percibida 0.686**
5 g Autonomia percibida 0.547** 0.498**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.081* 0.139**
§ Contingencia interna 0.508** 0.307**
i3 Orientacion al logro de metas 0.497** 0.374**
O || Tarea

<3( Orientacion a la tarea en si 0.585** 0.394**
material || Orientacion a los materiales 0.477** 0.355**

Tabla 10.4.20 Coeficientes de correlaciéon de la subescala de Eficacia Percibida con el resto de
subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se

obtiene.

Se observo una correlacidn alta significativa al .01 entre las estrategias de eficacia percibida
en la dimension facilidad y las estrategias cognitivas, en particular se observd una alta
correlacion con las estrategias de recuperacion de informacion tanto ante tareas como ante
examenes lo cual nos indica que la calidad de los resultados que los alumnos obtienen al
recuperar informacion ante tareas asignadas y ante examenes se encuentra relacionado con la
facilidad de llevar a cabo valoraciones acerca de las capacidades que tienen durante y después
del estudio, por ejemplo si ellos encuentran facil sentirse como individuos capaces, la calidad de
los resultados que obtienen ante tareas o ante examenes se verd influenciada en proporcion
haciendo que obtengan los resultados que esperan. Por otro lado se observo una correlacién alta
con la calidad de los resultados al utilizar estrategias de procesamiento tanto convergente como
divergente siendo la primera ligeramente mas fuerte, indicando que la relacion que existe entre
la facilidad para llevar a cabo valoraciones acerca de su propia capacidad con la calidad de los
resultados obtenidos a partir de procesamiento profundo de informacion, es fuerte y significativa
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y lo es mas cuando el procesamiento es superficial, por ejemplo si para el alumno es dificil
sentirse como una persona capaz durante y después del estudio, la calidad de los resultados que

obtenga a partir de los diferentes niveles de procesamiento de la informacidn no sera positiva.

En cuanto a las estrategias de autorregulacion se observo una fuerte correlacion con las
estrategias de eficacia percibida en la dimension calidad debido a la igualdad de los reactivos.
De igual manera se observo una correlacion alta con las estrategias de contingencia interna en la
dimension de facilidad y con las estrategias de orientacion a la tarea de aprendizaje y a los
materiales, indicando en primer lugar que el alumno encuentra relativamente el mismo grado de
facilidad para llevar a cabo valoraciones con respecto a su capacidad durante y después del
estudio asi como con respecto al grado de seguridad en si mismo, por otra parte es relativamente
igual de fécil que los alumnos lleven a cabo autovaloraciones acerca de la capacidad de resolver
actividades especificas, asi como acerca del uso de estrategias para el logro de metas y el uso de
materiales eficientes para el favorecer el aprendizaje. Por el contrario la correlacion méas baja se
observé con las estrategias de orientacion a la aprobacion externa, puesto que no se encontrd
relacion fuerte entre la facilidad para llevar a cabo valoraciones acerca de su capacidad como
alumnos durante y después del estudio con las valoraciones acerca de la opinion que tengan los
demads, es decir, las valoraciones acerca de la critica u opinion externa es independiente con

respecto a lo que piensan y valoran de su capacidad como personas o estudiantes.
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Tabla 10.4.21 AUTONOMIA PERCIBIDA
FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.277**
g Adquisicion generativa 0.295**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.266**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.327**
§ Procesamiento convergente 0.398**
Procesamiento divergente 0.347**
Eficacia percibida 0.396**
2 g Autonomia percibida 0.715**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.128** 0.154**
§ Contingencia interna 0.465** 0.286**
i3 Orientacion al logro de metas 0.483** 0.349**
O || Tarea

<3( Orientacion a la tarea en si 0.561** 0.386**
material || Orientacion a los materiales 0.454** 0.334**

Tabla 10.4.21 Coeficientes de correlacion de la subescala de Autonomia Percibida con el resto
de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se
obtiene.

Se obtuvo una correlacién alta entre la facilidad para utilizar estrategias de autonomia percibida
con la facilidad y la calidad de las subescalas de autorregulacion en general, la correlacién mas
alta se dio con la calidad de los resultados obtenidos al utilizar las mismas.

De igual forma se encontr6 una correlacion alta con la facilidad (y en menor medida con
calidad) en las estrategias de contingencia interna y una correlacién baja con las estrategias de
orientacion a la aprobacion externa, indicando que existe una fuerte relacion entre la facilidad
con la que los alumnos llevan a cabo valoraciones acerca de la capacidad que tienen para
resolver eficientemente diferentes tareas independientemente del agrado que sientan hacia ellas
y la facilidad para tener valoraciones acerca de la seguridad que sienten en si mismos y la
importancia que tenga la opinién de los demas, es decir, es igualmente facil cuando un alumno
se siente capaz de sentirse también seguro de si mismo y que a su vez le sea sencillo ignorar la

critica u opinion de los demaés.
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También se obtuvieron correlaciones altas con las estrategias de orientacion a la tarea, en ambas
dimensiones (facilidad y calidad), indicando que cuando los alumnos encuentran sencillo
sentirse eficientes, facilmente también llevan a cabo autovaloraciones positivas acerca de su
desempefio al realizar alguna tarea o al conseguir alguna meta, asi como al utilizar materiales de

apoyo que faciliten el proceso de aprendizaje y a la vez obteniendo resultados positivos.

Por otra parte la correlacion obtenida con las estrategias cognitivas en la dimension de calidad
fue moderadamente alta y también significativa al .01, sobre todo con las estrategias de
procesamiento convergente y divergente, es decir, cuando los estudiantes facilmente se valoran
como eficaces para realizar una tarea, los resultados que obtienen de diferentes tipos de

procesamiento cognitivo (aunque sean a diferente nivel) suelen estar relacionados.

Igualmente se observo una correlacion moderadamente alta con la calidad de los resultados al
recuperar informacion ante tareas y ante examenes, lo cual muestra que los resultados obtenidos
suelen ser también positivos al recuperar informacion en diferente tipo de situaciones cuando los
alumnos encuentran sencillo el valorarse a si mismos como estudiantes capaces para realizar una

tarea.
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Tabla 10.4.22

ORIENTACION A LA
APROBACION EXTERNA

FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.044
g Adquisicion generativa -0.006
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.098**
Z Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.082*
§ Procesamiento convergente 0.024
Procesamiento divergente 0.102**
Eficacia percibida 0.063
2 g Autonomia percibida 0.081*
% é Orientacion a la aprobacion externa 0.535**
§ Contingencia interna 0.045 -0.034
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.131** 0.095**
<D( Orientacion a la tarea en si 0.146** 0.125**
material || Orientacion a los materiales 0.065 0.097**

Tabla 10.4.22 Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion a la Aprobacion

Externa con el resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del

resultado que se obtiene.

Se encontrd una correlacion baja significativa al .01 entre la facilidad con la que los alumnos

utilizan estrategias de orientacién a la aprobacion externa y la calidad de los resultados al

utilizar estrategias de recuperacion ante tareas y ante examenes, indicando que no hay relacién

entre la calidad de los resultados obtenidos ante tareas 0 exdmenes y la opinion de los demas, es

decir, no importa si los alumnos son objeto de critica por parte de los demas, generalmente esto

no ejerce influencia directa en la calidad de los resultados en las situaciones mencionadas.

De igual manera se encontrd una correlacion baja y significativa con las estrategias de

procesamiento divergente, es decir, la calidad de los resultados que los estudiantes obtienen a

partir del procesamiento profundo de la informacion, no tiene relacion con la facilidad para

llevar a cabo valoraciones acerca de la opinion de los demas, por ejemplo los alumnos pueden
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pensar que los maestros no creen en ellos y aun asi la calidad de los resultados que obtengan a

partir de haber procesado informacion profundamente no se vera influenciada por esto.

En general, tanto con las estrategias cognitivas como con las de autorregulacion se encontraron
correlaciones muy bajas. La correlacion que se encontrd con la calidad de los resultados en la
subescala de autonomia percibida fue muy baja, es decir que la calidad de los resultados cuando
los estudiantes se sienten seguros y capaces de resolver una tarea eficientemente, no se ve

influenciada por la opinion de otras personas.

Asi mismo, la relacion que hubo con las subescalas de orientacion a la tarea también fue baja
debido a que la facilidad para llevar a cabo valoraciones acerca de la manera en la que
encuentran solucién a una o varias tareas y acerca del empleo de diferentes herramientas que
faciliten dicho proceso, asi como la calidad de los resultados obtenidos de a partir de esto, no se

ve influenciado por la critica u opinién de los demas.

Por otra parte, se encontré una correlacion alta Unicamente con la calidad de los resultados
obtenidos al momento de llevar a cabo valoraciones que si impliquen la aprobacion externa, ya

que los resultados que obtienen se ven afectados por dichas valoraciones.
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Tabla 10.4.23 CONTINGENCIA INTERNA
FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.193**
g Adquisicion generativa 0.222**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.198**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.310**
§ Procesamiento convergente 0.290**
Procesamiento divergente 0.201**
Eficacia percibida 0.387**
2 g Autonomia percibida 0.391**
% é Orientacion a la aprobacion externa 0.061
§ Contingencia interna 0.563**
i3 Orientacion al logro de metas 0.501** 0.294**
© Il Tarea
<3( Orientacion a la tarea en si 0.500** 0.326**
material || Orientacion a los materiales 0.425** 0.331**

Tabla 10.4.23. Coeficientes de correlacion de la subescala de Contingencia Interna con el resto
de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que se

obtiene.

La correlacion encontrada entre la facilidad con la que los estudiantes utilizan estrategias de
contingencia interna y la calidad de los resultados que obtienen de las mismas fue alta y
significativa al .01, es decir, cuando los alumnos encuentran sencillo llevar a cabo valoraciones
positivas acerca de su capacidad generandoles seguridad en si mismos, obtienen la calidad de
los resultados esperada. De manera congruente con lo anterior, la correlacion con la calidad de

los resultados de las estrategias de orientacion a la aprobacion externa fue muy baja.

La relacién que se encontro con las estrategias de eficacia percibida y autonomia percibida (en
la dimension de calidad) fue moderadamente alta, ya que cuando los alumnos encuentran
sencillo llevar a cabo valoraciones donde se consideran seguros de si mismos, la calidad de los
resultados obtenidos a partir de valoraciones de su capacidad durante y después del estudio y de
la capacidad para resolver tareas eficientemente se ve influenciada de manera significativa. Se

observé una correlacién fuerte con las subescalas de orientacién a la tarea, sobre todo en la
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dimension de facilidad, lo cual indica que los alumnos encuentran relativamente en la misma
proporcion dificultad o facilidad para llevar a cabo valoraciones con respecto a la seguridad que
tienen en si mismos y con respecto a la manera en la que se logran sus metas y utilizan
herramientas de apoyo. Por otro lado la correlacion obtenida con la calidad de los resultados al
llevar a cabo estrategias de adquisicion selectiva fue menor que la obtenida con las estrategias
de adquisicion generativa, debido a que la calidad de los resultados que los alumnos obtienen al
adquirir informacion a un nivel mas profundo se relaciona con la facilidad para valorarse o no
como estudiantes seguros de si mismos. Asi mismo, la relacion que se obtuvo con las estrategias
de recuperacion de informacion ante exdmenes fue mayor que la obtenida con las estrategias de
recuperacion de informacion ante tareas (en la dimension de calidad) ya que la calidad de los
resultados que los alumnos generalmente obtienen cuando recuperan informacion durante un
examen se relaciona con la facilidad para llevar a cabo valoraciones de la seguridad que tienen
en si mismos. De igual manera, la relacion con las estrategias de procesamiento convergente y
divergente (ambas en la dimensién de calidad) fue moderadamente alta, ligeramente mayor con
la primera, indicando que la calidad de los resultados obtenidos cuando los alumnos reproducen
la informacion aprendida y cuando son creativos y producen a partir de ella, esta
significativamente relacionado, por ejemplo un estudiante que se sienta seguro de si mismo

obtendré los resultados esperados a partir de distintas formas de procesar la informacion.
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Tabla 10.4.24 ORIENTACION AL LOGRO DE

METAS FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
Adquisicion selectiva 0.305**
g Adquisicion generativa 0.302**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.313**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.351**
§ Procesamiento convergente 0.414**
Procesamiento divergente 0.328**
Eficacia percibida 0.392**
2 g Autonomia percibida 0.433**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.105**
§ Contingencia interna 0.282**
i3 Orientacion al logro de metas 0.585**
O || Tarea

<3( Orientacion a la tarea en si 0.544** 0.396**
material || Orientacion a los materiales 0.502** 0.391**

Tabla 10.4.24 Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacién al Logro de Metas con
el resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado

que se obtiene.

La correlacién que se encontrd entre la facilidad con la que los alumnos llevan a cabo
valoraciones o estrategias de orientacion al logro de metas y la calidad de los resultados
obtenidos al utilizar estrategias cognitivas fue alta, destacando la relacion con las estrategias de
procesamiento convergente, ya que la calidad de los resultados obtenida cuando los alumnos
Unicamente reproducen la informacion aprendida esta relacionada con la facilidad para llevar a

cabo valoraciones acerca de la manera en la cual alcanzan sus metas.

Del mismo modo, la relacion con las estrategias de autorregulacion fue alta, como con la calidad
de los resultados obtenidos al llevar a cabo estrategias de autonomia percibida y en poco mayor
medida con estrategias de eficacia percibida porque la calidad de los resultados obtenidos a
partir de valoraciones acerca de lo que piensan de sus capacidades durante y después del estudio
sin importar el agrado hacia la materia se relaciona con la facilidad para llevar a cabo

valoraciones acerca de la forma en la que se orientan al logro de metas, por ejemplo si un
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estudiante considera sencillo el logro de una calificacién alta habra una relacion con la forma en
la que se concibe como estudiante, en este caso puede que se considere a si mismo como un

estudiante o persona eficiente en términos generales.

También se encontré una relacion moderada con la calidad de los resultados al llevar a cabo
estrategias de contingencia interna y una relacion baja con la orientacion a la aprobacién externa
indicando que existe una relacion entre los resultados que obtienen los estudiantes al llevar a
cabo valoraciones acerca de la capacidad y seguridad en si mismos asi como acerca de la
opinidén de los demés con la facilidad llevar a cabo valoraciones con respecto a la manera en la
gue se orientan a una meta, es decir, el hecho de que un alumno considere sencillo aprobar una
materia puede tener que ver con la idea que tenga acerca de sus capacidades como estudiante

ignorando si los demas piensan o no de la misma manera.

La correlacién mas alta fue la encontrada con la calidad de las estrategias de orientacién al logro
de metas ya que dicha actividad les brinda la calidad de los resultados esperada si de igual

manera les resulta sencillo orientarse a ellas.

La relacion con la facilidad para orientarse a la tarea y a los materiales fue también muy fuerte
(ligeramente menor en la dimension de calidad), es decir, existe una relacion significativa entre
la facilidad con la que los estudiantes llevan a cabo valoraciones a cerca de la manera en la cual
logran sus metas y la manera en la que realizan tareas y utilizan herramientas de apoyo, y la

calidad de los resultados que obtienen también se ve influenciada por esta.
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Tabla 10.4.25 ORIENTACION A LA TAREA
EN SI FACILIDAD
SUB-ESCALAS Facilidad Calidad
n Adquisicion selectiva 0.296**
<>E Adquisicion generativa 0.290**
= Recuperacién de informacién ante tareas 0.330**
% Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.373**
8 Procesamiento convergente 0.404**
Procesamiento divergente 0.310**
> Eficacia percibida 0.460**
o]
Q 5 Autonomia percibida 0.471%*
g 2
3 g Orientacion a la aprobacion externa 0.123**
@ Contingencia interna 0.254**
5 ientacio 0.345%*
E Tarea Orientacion al logro de metas
2 Orientacion a la tarea en si 0.651**
Material || Orientacion a los materiales 0.508** 0.386**

Tabla 10.4.25. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion a la Tarea en si con el
resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que
se obtiene.

Se observo una alta correlacion entre las estrategias de orientacion a la tarea en si y las
estrategias cognitivas en la dimension de calidad. En especial se observé una fuerte correlacion
con las estrategias de procesamiento convergente indicando que existe relacion entre la calidad
de los resultados obtenidos a partir del procesamiento superficial de la informacion y la facilidad
para llevar a cabo valoraciones con respecto a la forma de realizar una tarea, por ejemplo un
alumno puede considerar muy dificil la realizacion de una composicion o una serie de
mecanizaciones y esto se vera reflejado en la calidad de los resultados que obtenga de la

informacion que fue procesada de manera superficial.

De igual manera se observd una alta correlacion con las estrategias de autorregulacién, la mas
fuerte fue con las estrategias de orientacion a la tarea en si en la dimensién calidad debido a la
homogeneidad de los reactivos. Asimismo existe una alta correlacion con las estrategias de
eficacia percibida y las estrategias de autonomia percibida lo que indica que existe relacion entre
la facilidad para llevar a cabo valoraciones acerca de como realizar una tarea con la calidad de
los resultados obtenida cuando realizan valoraciones acerca de su capacidad como estudiantes,
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en otras palabras, un estudiante que se sienta capaz y eficiente durante y después del estudio

puede que encuentre mas sencilla la realizacion de las tareas que le asignen.

Por ultimo el indice de correlacion mas bajo se observo con las estrategias de orientacion a la
aprobacion externa dado que esta no tiene relacion con la facilidad para llevar a cabo

valoraciones acerca de la forma en la que un estudiante realiza sus tareas.
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Tebla104.26 ORIENTACION A LOS MATERIALES
FACILIDAD
SUB-ESCALAS Calidad
Adquisicion selectiva 0.318**
g Adquisicion generativa 0.320**
E Recuperacion de informacion ante tareas 0.317**
Z Recuperacion de informacion ante examenes 0.343**
§ Procesamiento convergente 0.387**
Procesamiento divergente 0.322**
Eficacia percibida 0.421**
5 g Autonomia percibida 0.393**
% é Orientacion a la aprobacion externa 0.091**
§ Contingencia interna 0.307**
& Orientacion al logro de metas 0.414**
© || Tarea

<D( Orientacion a la tarea en si 0.429**
material || Orientacion a los materiales 0.681**

Tabla 10.4.26. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacién a los Materiales con el
resto de subescalas, en términos de la facilidad con la que se usan y la calidad del resultado que
se obtiene.

Con respecto a las estrategias de orientacion a los materiales se encontré una alta correlacion

con las estrategias cognitivas en la dimension de calidad.

Por otro lado la correlacion observada con las estrategias de autorregulacion es significativa al
.01, siendo el indice mas alto el observado con las estrategias de orientacion a la tarea y a los
materiales, dado que la calidad de los resultados que obtienen a partir de la utilizacion de
materiales que sirvan de apoyo para el aprendizaje asi como de las valoraciones acerca de la
manera en la que realizan las tareas estd relacionada con la facilidad al llevar a cabo
valoraciones de los materiales o herramientas utilizadas. Asimismo se observo un indice alto de
correlacién con las estrategias de eficacia percibida lo que nos indica que la calidad de los
resultados que los alumnos obtienen cuando se sienten capaces durante y después del estudio
esta relacionada con la facilidad para llevar a cabo valoraciones acerca de los materiales que
utilizan como apoyo. Por ultimo el indice mas bajo se observo con las estrategias de orientacion
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a la aprobacién externa indicando que no hubo relacion reportada entre la calidad de los
resultados obtenidos cuando los alumnos requieren de la aprobacion de los demas vy la facilidad

gue encuentran para realizar valoraciones acerca de los materiales que utilizan.
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Tabla104.27 ADQUISICION SELECTIVA
CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad

n Adquisicion generativa 0.368**
<>( Recuperacion de informacion ante tareas 0.274**
E Recuperacion de informacion ante exdmenes 0.373**
% Procesamiento convergente 0.361**
8 Procesamiento divergente 0.293**
Eficacia percibida 0.275**
2 g Autonomia percibida 0.328**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.098**
§ Contingencia interna 0.209**
g § Orientacion al logro de metas 0.384**
<3( ﬁ Orientacién a la tarea en si 0.350**
Material Orientacion a los materiales 0.351**

Tabla 10.4.27 Coeficientes de correlacion de la subescala de Adquisicién Selectiva con el resto
de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

Con respecto a la calidad de los resultados al utilizar estrategias de adquisicion selectiva se
encontrd una alta correlacion significativa al .01 con las estrategias cognitivas, lo cual indica
que la calidad de los resultados que los alumnos obtienen cuando adquieren informacién de
manera superficial esta relacionada con la calidad de los resultados al adquirir, procesar y

recuperar informacion en los distintos niveles del aparato cognitivo.

Asimismo se encontré una correlacién alta con las estrategias de autorregulacion, es decir, los
resultados obtenidos a partir de adquirir superficialmente la informacion se relacionan con los
resultados obtenidos a partir de valoraciones acerca de sus capacidades, de la seguridad que

tengan en ellos mismos y de la manera en la que logran sus metas o realizan sus tareas.

Por el contrario la correlacion encontrada con las estrategias de orientacion a la aprobacion
externa es baja debido a que la calidad de los resultados en ambas situaciones fue reportada

como independiente una de la otra.
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Tabla 10.4.28 ADQUISICION GENERATIVA
CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad
(2 Recuperacion de informacion ante tareas 0.433**
E Recuperacion de informacion ante examenes 0.463**
(ZD Procesamiento convergente 0.387**
o]
(@) Procesamiento divergente 0.402**
Eficacia percibida 0.344**
z o Autonomia percibida 0.366**
) o
= (2]
g ] Orientacion a la aprobacion externa 0.014
g &
§ Contingencia interna 0.300**
x
o Orientacion al logro de metas 0.361**
O || Tarea
<D( Orientacion a la tarea en si 0.357**
material || Orientacion a los materiales 0.391**

Tabla 10.4.28. Coeficientes de correlacion de la subescala de Adquisicion Generativa con el

resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

Se encontrd una correlacion alta significativa al .01 entre la calidad de los resultados al usar
estrategias de adquisicion generativa y las estrategias cognitivas, el indice de correlacion mas
alto fue con las estrategias de recuperacion de informacion ante tareas y las estrategias de
recuperacion de informacion ante exadmenes, mostrando que la calidad de los resultados
obtenidos a partir de la adquisicion profunda de la informacidn esté relacionada con la calidad
de los resultados obtenidos a partir de la recuperacion de informacion ante distintas situaciones,
por ejemplo los resultados que un alumno obtiene al recuperar informacién en un examen de
biologia estan relacionados con la calidad de los resultados a partir de la adquisicién profunda

de dicha informacion.

Por otro lado se encontré una correlacion alta con las estrategias de autorregulacion con
excepcion de las estrategias de orientacion a la aprobacion externa dado que la calidad de los
resultados que los alumnos obtienen a partir de estrategias de orientacién a la aprobacién

externa y estrategias de adquisicién generativa no tiene relacion significativa.
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Tabla 10.4.29

RECUPERACION DE INFORMACION
ANTE TAREAS CALIDAD

SUB-ESCALAS Calidad

2 Recuperacion de informacion ante examenes 0.425**

E Procesamiento convergente 0.305**

§ Procesamiento divergente 0.333**

Eficacia percibida 0.406**

2 g Autonomia percibida 0.371**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.080*

§ Contingencia interna 0.211**

& Orientacion al logro de metas 0.340**

O || Tarea
<D( Orientacion a la tarea en si 0.408**
material || Orientacion a los materiales 0.396**

Tabla 10.4.29 Coeficientes de correlacién de la subescala de Recuperacion de Informacion ante

Tareas con el resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

Existe una correlacion alta significativa al .01 entre las estrategias de recuperacion de

informacidn ante tareas y las estrategias cognitivas en la dimension de calidad, el indice de

correlacién mas alto fue con las estrategias de recuperacion de informacidn ante exdmenes dado

que los buenos resultados obtenidos en los exadmenes tienen relacion con los resultados

obtenidos a partir de la suma de la elaboracion constante de tareas especificas.

En general se observan correlaciones significativas al .01 con las estrategias de autorregulacién

y el indice de correlacion mas bajo encontrado fue con las estrategias de orientacion a la

aprobacion externa dado que los resultados que obtienen a partir de recuperar informacion ante

tareas no tiene relacion con la calidad de los resultados obtenida de opiniones o criticas externas

hacia los alumnos.
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Tabla 10.4.30 . .
RECUPERACION DE INFORMACION
ANTE EXAMENES CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad
Procesamiento convergente 0.433**
COGNITIVAS
Procesamiento divergente 0.373**
Eficacia percibida 0.489**
z o Autonomia percibida 0.423**
© o
g § Orientacion a la aprobacion externa 0.146**
-
§ Contingencia interna 0.321**
[i4
o Orientacion al logro de metas 0.467**
e Tarea
<D( Orientacion a la tarea en si 0.413**
material | Orientacion a los materiales 0.404**

Tabla 10.4.30 Coeficientes de correlacién de la subescala de Recuperacion de Informacion ante
Examenes con el resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion entre las estrategias de recuperacion de la informacion ante examenes y las
estrategias cognitivas es alta en la dimension de calidad, el indice de correlacion mas alto fue el
observado con las estrategias de procesamiento convergente, esto nos muestra que existe
relacion entre los resultados obtenidos cuando los alumnos recuperan informacién ante un

examen y cuando procesan informacion de manera superficial.

Asimismo se observé una correlacion significativa al .01 con las estrategias de autorregulacion,
los indices mas altos fueron con las estrategias de eficacia percibida y con autonomia percibida,
indicando que la calidad de los resultados que los alumnos los alumnos obtienen ante una
situacion de examen esté relacionada con los resultados obtenidos cuando se sienten estudiantes
capaces durante y después del estudio, independientemente del agrado que tengan hacia la
actividad. De igual manera se observo una alta correlacion con las estrategias de orientacion a la
tarea de aprendizaje y estrategias de orientacion a los materiales, esto indica que la calidad de
los resultados que los alumnos obtienen al recuperar informacion ante examenes esta
relacionada con los resultados obtenidos a partir de las valoraciones acerca de la realizacion de
tareas y la utilizacion de distintos materiales de apoyo o herramientas. En contraste se observd

una baja correlacion significativa al .01 con las estrategias de orientacion a la aprobacion
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externa, tal como seria de esperarse dado que la calidad de los resultados obtenida a partir de
recuperar informacion ante examenes y a partir de la utilizacion de estrategias de aprobacion

externa no tienen relacion significativa.

Tabla 10.4.31 PROCESAMIENTO CONVERGENTE
CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad
COGNITIVAS || Procesamiento divergente 0.356**
Eficacia percibida 0.444**
3 g Autonomia percibida 0.446**
% § Orientacion a la aprobacion externa 0.089*
§ Contingencia interna 0.261**
g Tarea Orientacion al logro de metas 0.435**
<D( Orientacion a la tarea en si 0.405**
Material Orientacion a los materiales 0.441**

Tabla 10.4.31 Coeficientes de correlacion de la subescala de Procesamiento Convergente con el

resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion encontrada con las estrategias de procesamiento convergente y las estrategias de
procesamiento divergente fue alta significativa al .01, ambas en la dimensién de calidad.

En el caso de la correlacion con las estrategias de autorregulacién fue alta, una de las mas
fuertes fue con las estrategias de eficacia percibida y las estrategias de autonomia percibida, lo
cual indica que la calidad de los resultados que los alumnos obtienen a partir de procesar
informacion de manera superficial se relaciona con la calidad de los resultados que obtienen a
partir de valoraciones acerca de su capacidad como estudiantes sin importar el agrado o interés
que sientan hacia determinado tema. Asimismo se observd una correlacién alta con las
estrategias de orientacion a la tarea y a los materiales indicando que la calidad de los resultados
que obtienen a partir del procesamiento superficial de la informacidn esta relacionada con la
calidad de los resultados a partir de valoraciones acerca de como realizan sus tareas y los
materiales o apoyo que utilizan. Finalmente el indice de correlacion mas baja fue también con la

calidad de los resultados a partir de estrategias de aprobacién externa.
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Tabla 10.4.32

PROCESAMIENTO DIVERGENTE

AUTORREGULACION

CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad
Eficacia percibida 0.352**
g Autonomia percibida 0.376**
é Orientacion a la aprobacion externa 0.132**
Contingencia interna 0.178**
Orientacion al logro de metas 0.369**
Tarea
Orientacion a la tarea en si 0.326**
material || Orientacion a los materiales 0.363**

Tabla 10.4.32 Coeficientes de correlacion de la subescala de Procesamiento Divergente con el

resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

En general se observaron correlaciones significativas al .01 entre las estrategias de

procesamiento divergente y las estrategias de autorregulacion en la dimension de calidad, en

particular se observo un indice de correlacion bajo con las estrategias de orientacion a la

aprobacion externa y con las estrategias de contingencia interna lo cual indica que la calidad de

los resultados obtenidos por los alumnos no tiene relacion con la calidad de los resultados al

llevar a cabo valoraciones acerca de la seguridad que tienen en si mismos ni acerca de las

criticas u opiniones que tengan los demads, es decir, ninguna de estas dos situaciones se

relacionan con la calidad de los resultados que obtienen cuando procesan informacion a niveles

mas profundos.
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Tabla 10.4.33
EFICACIA PERCIBIDA CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad
Autonomia percibida 0.521**
z
‘g Persona || Orientacion a la aprobacidon externa 0.111**
<
S Contingencia interna 0.320**
Q
o Orientacion al logro de metas 0.443**
[id Tarea
e Orientacion a la tarea en si 0.492**
=)
< Material Orientacion a los materiales 0.417**

Tabla 10.4.33. Coeficientes de correlacion de la subescala de Eficacia Percibida con el resto de

subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

En el caso de las estrategias de eficacia percibida y las estrategias de autorregulacion en la
dimension de calidad se encontrd que las correlaciones son significativas al .01. Uno de los
indices mas altos observado fue con las estrategias de autonomia percibida, dado que la calidad
de los resultados que los alumnos obtienen cuando llevan a cabo valoraciones acerca de su
capacidad durante y después del estudio se relaciona con la calidad de los resultados cuando
presentan valoraciones acerca de la capacidad para resolver eficientemente una tarea sin

importarles el agrado que sientan hacia ella.

Asimismo se encontr6 una relacion alta con las estrategias de orientacion a la tarea de
aprendizaje y las estrategias de orientacion a los materiales indicando que la calidad de los
resultados cuando los estudiantes presentan valoraciones con respecto a su capacidad se
relaciona con la calidad de los resultados cuando llevan a cabo valoraciones acerca de la manera
en la que realizan tareas y los materiales que utilizan como apoyo. En contraste el indice mas
bajo se observd con las estrategias de orientacion a la aprobacion externa lo que indica que la
calidad de los resultados obtenidos a partir de ambas estrategias no tiene relacion significativa.
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Tabla 10.4.34

AUTONOMIA PERCIBIDA CALIDAD

AUTORREGULACION

SUB-ESCALAS Calidad
Orientacion a la aprobacion externa 0.141**
Persona

Contingencia interna 0.353**
Orientacion al logro de metas 0.451**

Tarea
Orientacion a la tarea en si 0.484**

Material Orientacion a los materiales 0.418**

Tabla 10.4.34. Coeficientes de correlacion de la subescala de Autonomia Percibida con el resto

de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion observada entre las estrategias de autonomia percibida y las estrategias de

autorregulacion en la dimension de calidad fueron significativas al .01. El indice de correlacion

mas bajo fue con las estrategias de orientacion a la aprobacion externa indicando que la calidad

de los resultados que los estudiantes obtienen cuando llevan a cabo valoraciones acerca de la

capacidad para realizar eficientemente alguna tarea independientemente del agrado que sientan

hacia ella no se relaciona con los resultados a partir de la opinion de los demas. Asimismo los

indices mas altos se observaron con las estrategias de orientacion a la tarea de aprendizaje y las

estrategias de orientacién a los materiales puesto que la calidad de los resultados que los

alumnos obtienen a partir de valoraciones acerca de su capacidad y acerca de la manera de

realizar tareas y utilizar herramientas esta significativamente relacionada.
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Tabla 10.4.35

ORIENTACION A LA APROBACION
EXTERNA CALIDAD

AUTORREGULACION

SUB-ESCALAS Calidad
Persona | Contingencia interna 0.004
Orientacion al logro de metas 0.141**
Tarea
Orientacién a la tarea en si 0.120**
Material Orientacion a los materiales 0.076*

Tabla 10.4.35. Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion a la Aprobacion

Externa con el resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion existente entre las estrategias de aprobacion externa y el resto de las

estrategias de autorregulacion es baja en la dimension de calidad, lo cual seria de esperase

segun la teoria dado que independientemente de la opinion que los demas tengan hacia los

alumnos y la calidad de los resultados que puedan obtener a partir de esta, no se reportd la

existencia de alguna relacion significativa con la calidad de los resultados cuando llevan a cabo

valoraciones con respecto a la solucion de tareas especificas y la utilizacién de materiales de

apoyo durante el aprendizaje.

Tabla 10.4.36
CONTINGENCIA INTERNA CALIDAD
SUB-ESCALAS Calidad

3 e 0.351%*
o Orientacion al logro de metas
P4 Tarea
5

. L . 0.303**
é Orientacion a la tarea en si
o
o)
'5 Material . L, . 0.313**
3 Orientacién a los materiales

Tabla 10.4.36. Coeficientes de correlacion de la subescala de Contingencia Interna con el resto

de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.
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Se observo una correlacion significativa al .01 entre las estrategias de contingencia interna y el
resto de las estrategias de autorregulacion en la dimension de calidad, esto indica que la calidad
de los resultados que los alumnos obtienen cuando llevan a cabo valoraciones acerca de la
capacidad y seguridad en si mismos independientemente de lo que consideren los demas se
relaciona con los resultados que obtienen a partir de valoraciones acerca de la manera en la que
se orientan al logro de sus metas y en la cual realizan sus tareas y utilizan materiales o

herramientas que sirven de apoyo para el aprendizaje.

Tabla 10.4.37 ORIENTACION AL LOGRO DE
METAS CALIDAD

SUB-ESCALAS Calidad

Tarea 0.467**
Orientacion a la tarea en si

Material 0437**
Orientacién a los materiales

AUTORREGULACION

Tabla 10.4.37 Coeficientes de correlacion de la subescala de Orientacion al Logro de Metas con
el resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacién encontrada entre las estrategias de orientacion al logro de metas y las estrategias
de orientacion a la tarea y las estrategias de orientacion a los materiales en la dimension de
calidad se alta significativa al .01, dado que la calidad de los resultados que los estudiantes
obtienen a partir de la utilizacién de estrategias enfocadas en el logro de metas se relaciona
significativamente con los resultados obtenidos a partir de las valoraciones que realizan acerca
de la forma en la que realizan sus tareas y el tipo de materiales que utilizan como apoyo para su
aprendizaje.
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Tabla 10.4.38 ORIENTACION A LA TAREA EN SI
CALIDAD

SUBESCALAS Calidad

Material Orientacion a los materiales 0.450**

AUTORREGULACION

Tabla 10.4.38. Coeficientes de correlacién de la subescala de Orientacion a la Tarea en si con el

resto de subescalas, en términos de la calidad del resultado que se obtiene.

La correlacion que existe entre las estrategias de orientacion a la tarea en si y las estrategias de
orientacion a los materiales en la dimensidn de calidad es alta significativa al .01 puesto que la
calidad de los resultados obtenidos a través de las valoraciones acerca de la solucion de tareas
especificas y la calidad de los resultados a partir de la utilizacion los materiales adecuados para
su aprendizaje se encuentra estrechamente relacionada, por ejemplo si un estudiante obtiene
resultados positivos cuando valora positivamente alguna técnica o forma de realizar una tarea,
los resultados seran igualmente buenos cuando las valoraciones acerca de los materiales sean en

el mismo sentido.
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10.5 Correlacion EDAOM - RAVEN

Correlacion entre EDAOM vy el test de matrices progresivas para la medida de la capacidad
intelectual RAVEN

TEST DE MATRICES
SUBESCALAS EDAOM
PROGRESIVAS RAVEN
FRECUENCIA FACILIDAD CALIDAD
Adquisicion Selectiva 0,095* 0,068 0,090*
g Adquisicion Generativa 0,011 0,016 0,023
E Recuperacion de Informacion ante Tareas -0,003 0,028 0,023
% Recuperacion de Informacion ante Examenes 0,034 0,028 0,059
8 Procesamiento Convergente 0,049 0,099* 0,125**
Procesamiento Divergente -0,006 0,030 0,009
Eficacia Percibida 0,096* 0,107* 0,078
- o Autonomia Percibida 0,038 0,038 0,017
o
0 o - — —
O &% Orientacion a la Aprobacion Externa -0,101~* 0,000 0,055
< - -
51 Contingencia Interna 0,018 -0,010 0,087*
8 i Orientacion al Logro de Metas -0,005 0,020 0,127%*
14 e
OO: S Orientacion a la Tarea en si 0,034 0,088* 0,060
o
I | =
& | Orientacion a los Materiales 0,048 0,091* 0,070
©
=

Tabla 10.5 Coeficientes de correlacion de las subescalas del EDAOM vy el test de matrices
progresivas para la medida de la capacidad intelectual en términos de la frecuencia, la facilidad y
la calidad del resultado que se obtiene.

Se encontrd una correlacion significativa al .05 pero baja (.09) entre las estrategias de
adquisicién selectiva en las dimensiones frecuencia y calidad y el RAVEN (test de matrices
progresivas para la medida de la capacidad intelectual), lo cual indica que no existe relacion (o
es muy baja) entre el factor g obtenido con la adquisicion superficial de informacion, por
ejemplo localizar informacion y comprenderla segun el contexto de lo que se esté estudiando
obteniendo con ello resultados de calidad.
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Asimismo se observd una correlacion significativa entre las estrategias de procesamiento
convergente en las dimensiones facilidad y calidad y el RAVEN, indicando que la capacidad
intelectual de los alumnos no se relaciona o lo hace de forma baja con el grado de facilidad o
dificultad para procesar informacion de manera superficial mediante la identificacion y
descripcion de los elementos principales de la informacion asi como las teorias y

procedimientos, lo cual hace factible interpretarla de diferentes formas.

En el caso de la correlacion entre RAVEN vy las estrategias de eficacia percibida se observo
correlacion baja pero significativa en las dimensiones frecuencia y facilidad, es decir, las
habilidades intelectuales de los alumnos se relacionan de manera baja con la frecuencia y la
facilidad para llevar a cabo autovaloraciones positivas acerca de sus capacidades durante y
después del estudio.

Las estrategias de orientacion a la aprobacion externa y el RAVEN obtuvieron una
correlacion baja negativa y significativa solo en la dimension de frecuencia, lo cual indica que la
habilidad intelectual de los alumnos se reportd6 como un factor que tiene una relacion baja y
negativa con las valoraciones acerca de la influencia que tiene en los alumnos la opinion de los
demas, es decir, lo que piensen otras personas no tiene asociacion con el factor g de inteligencia
obtenido. Asimismo se encontr6 una correlacion significativa entre el RAVEN vy las estrategias
de contingencia interna en la dimension de calidad, indicando que cuando los alumnos hacen
autovaloraciones positivas en cuanto a la capacidad que tienen de realizar actividades y la
seguridad en si mismos, la calidad de los resultados que obtienen se relaciona de manera baja

con su habilidad intelectual.

Se obtuvo una correlacion significativa aunque baja entre el RAVEN vy las estrategias de
orientacion al logro de metas en la dimension de calidad, lo cual indica que cuando los
alumnos obtienen resultados de calidad al hacer autovaloraciones positivas acerca de las
estrategias que utilizan con el objetivo de conseguir el logro de una meta, sus habilidades
intelectuales no se relacionan. Asimismo se observod una correlacion baja y significativa entre el
RAVEN vy las estrategias de orientacion a la tarea en si dimensién facilidad, lo cual muestra
que la capacidad intelectual de los alumnos no se relaciona en gran medida con la facilidad para

llevar a cabo autovaloraciones acerca de la manera en la cual solucionan o realizan tareas
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especificas. Por altimo la correlacion entre el RAVEN vy las estrategias de orientacion a los
materiales en la dimension facilidad es baja y significativa, lo cual muestra que no existe
relacion o es muy baja entre la eleccion que los alumnos hacen para utilizar materiales

adecuados durante el aprendizaje y su habilidad intelectual.

Cabe mencionar que no se observaron asociaciones importantes al correlacionar el RAVEN con
las estrategias de adquisicion generativa, estrategias de recuperacion de informacién ante
tareas y ante examenes, estrategias de procesamiento divergente y estrategias de autonomia

percibida en ninguna de sus dimensiones.
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11. Discusién

En la presente investigacion se obtuvieron indices de correlacion significativos en varias
categorias entre las escalas del “Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion
Motivacional” (EDAOM) y el “Cuestionario de Estrategias Motivacionales para el Aprendizaje”
(MLSQ), ambos anteriormente validados con muestra nacional (Cézares, 2002). Las
correlaciones significativas se presentaron entre las subescalas de adquisicién generativa y
elaboracion asi como con organizacién (.303 y .244 respectivamente); procesamiento
convergente y divergente con autorregulacion metacognitiva (.134) y pensamiento critico (.322);
eficacia percibida con autoeficacia para el aprendizaje y desempefio (.212); contingencia interna
con orientacién intrinseca a la meta (.159); orientacion al logro de metas con manejo de tiempo
y ambiente para el estudio (.177); orientacion a la tarea en si con valoracion de la tarea (.175),
todas estas escalas del EDAOM vy su correlato con las escalas del MSLQ mencionadas en ese
orden obtuvieron coeficientes significativos al .05 o .01 con coeficientes entre los rangos .15 y
.32. Estos resultados indican que los constructos manejados en ambos instrumentos poseen
correspondencia relativa entre si y la evidencia obtenida unicamente validd parcialmente las
dimensiones con las cuales representan o construyen una explicacion del aprendizaje estratégico
autorregulado. Este tipo de relaciones (bajas y/o no significativas) puede deberse a la N de
reactivos, dado que las estrategias del EDAOM cuentan con mas reactivos que las estrategias
del MSLQ, también puede deberse a que las dimensiones del MSLQ estén disefiadas para otro
tipo de poblacion, es decir, no con muestra nacional y para nivel educativo superior, de hecho
hay antecedentes como la investigacion de Cazares realizada en 2004, indicando que este

instrumento no esta ajustado a las caracteristicas de la poblacion mexicana.

Por otro lado, se analizaron también las posibles relaciones que se pudieran encontrar entre los
tipos de respuesta proporcionados por los alumnos en las dimensiones de aprendizaje estratégico
autorregulado en el EDAOM. Los resultados indican que existen relaciones significativamente
altas en varias de ellas. Cada una de las subescalas obtuvo indices de correlacion fuertes entre
sus respectivas dimensiones, un ejemplo seria la subescala de adquisicion selectiva en la
dimension de frecuencia que obtuvo coeficientes superiores a .58 y significativos al .01 con las
dimensiones de facilidad y calidad de la misma subescala, indicando que la frecuencia con la que
los estudiantes llevan a cabo una estrategia tiene muy fuerte relacién con la facilidad para
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realizarla y la calidad de los resultados que obtienen. En cuanto a las estrategias cognitivas se
observaron relaciones méas fuertes (con coeficientes desde .22 hasta .51 significativos al .01)
entre las subescalas de adquisicion selectiva, recuperacion ante examenes y procesamiento
convergente en las tres dimensiones (frecuencia, facilidad y calidad), y entre las subescalas de
adquisicion generativa, recuperacion de informacion ante tareas y procesamiento divergente
también en las tres dimensiones, indicando que se encuentran mas relacionados los procesos
superficiales, es decir, adquirir informacién mediante procesos como la localizacion y la
comprension de la misma segln el contexto de lo que se esté estudiando y procesarla mediante la
reproduccion y descripcion de elementos principales asi como interpretarla de diferentes
maneras, con la recuperacion de la misma ante situaciones como un examen; por otro lado hay
una relacion ligeramente mas fuerte entre procesos mas profundos con la recuperacion de
informacién ante tareas, estos procesos incluyen la adquisicion de la informacion mediante la
formacion de imégenes mentales relevantes, relacionar informacién a aprender con lo antes
visto, explicar la informacion con sus propias palabras, asi como procesarla de manera tal que les
permita ser creativos e innovadores, procesar la informacion de manera critica, discutiendo y
argumentando para establecer hipotesis o procedimientos. En cuanto a las estrategias de
autorregulacion se observaron relaciones fuertes entre las tres dimensiones de cada subescala,
indicando que la relacion entre la frecuencia con la que se llevan a cabo esta fuertemente
relacionada con la facilidad para hacerlo y la calidad del resultado que obtienen, los coeficientes
se encontraron en un rango desde .48 hasta 1 significativos al .01. Las relaciones que se
encontraron con las ultimas estrategias de autorregulacién (segin el orden en el que aparecen en
el instrumento) también fueron fuertes y significativas en su mayoria, por un lado las observadas
entre las estrategias de persona y por el otro entre las estrategias de tarea y materiales, la Unica
excepcion se observé con las estrategias de orientacion a la aprobacion externa donde los indices
fueron bajos y en ocasiones negativos, indicando que los sentimientos, percepciones y
autovaloraciones que regulan el proceso de aprendizaje se relacionan entre si (en sus tres
dimensiones) y dejan fuera la aprobacion u opinién que los demas tengan al respecto (ver tablas
de la 10.4.8, 10.4.21 y 10.4.34). En resumen, si se encontro evidencia de la asociacién entre los
tipos de respuesta obtenidos en las dimensiones del aprendizaje estratégico autorregulado auto
reportadas por los sujetos en el modelo de Castarieda.
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Asimismo se establecid una asociacién entre las estrategias de aprendizaje reportadas en el
EDAOM tanto con el factor G de inteligencia evaluado con el test de matrices progresivas
RAVEN como con la tarea de comprension de lectura dado que los alumnos utilizan las
estrategias de aprendizaje adecuadas segun el tipo de tarea que se les presente, en el caso del test
RAVEN los alumnos tienden a utilizar estrategias que faciliten la informacion procesada 6
adquirida superficialmente, debido a que este test requiere principalmente la tarea interna de
percepcion por la observacién, comparacion y razonamiento analdgico, las cuales no requieren
que se lleven a cabo procesos a niveles mas profundos. Los coeficientes de correlacion entre
EDAOM y RAVEN fueron desde .08 a .12 significativos al .05 o .01 en las categorias
mencionadas. Del mismo modo, en la tarea de ejecucion de comprensién de lectura tanto
reconocimiento como recuerdo, los alumnos también reportaron llevar acabo estrategias de
adquisicion y procesamiento superficial, sin embargo cabe mencionar que existieron variables
extrafias que influyeron al contestar esta tarea por lo cual se vio afectado el resultado. Los
coeficientes de correlacion entre EDAOM vy la tarea de comprensién de lectura fueron desde .10
hasta .14 en reconocimiento y de .07 a .16 en recuerdo, ambos resultados significativos al .05 o
.01, por lo tanto no se generd evidencia contundente que indicara una fuerte relacion entre el
auto reporte del aprendizaje estratégico autorregulado y la ejecucion de los sujetos en la tarea de
comprension de lectura ni con los puntajes obtenidos en el test de matrices progresivas de Raven.
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12. Conclusiones

En este trabajo de investigacion se gener6 evidencia de la validez concurrente parcial entre los
puntajes subyacentes a los constructos que determinan el aprendizaje estratégico autorregulado
de acuerdo a los instrumentos aplicados EDAOM y MSLQ respectivamente, del tipo de
relaciones que se obtuvieron se concluye que aungue las dimensiones manejadas no estén
ajustadas a la poblacion a la cual se aplicaron, entre mas seguros de si mismos, capaces Yy
eficientes se sienten los alumnos, reportan tener mas habilidades para resolver las tareas y/o
actividades que se establecen en el ambiente escolar, y ésta es una de las principales aportaciones
de la investigacion dado que la asociacion encontrada fue significativa por lo cual se recomienda
el ajuste de las dimensiones a la poblacion en la que se quiera aplicar dicho instrumento
(MSLQ), en este caso a estudiantes mexicanos que se encuentren cursando nivel medio superior
a fin de establecer qué tipo de estrategias de aprendizaje y autorregulacion utilizan y poder asi
encontrar las fallas que presentan con el objetivo de guiarlos o asesorarlos y que logren un

desempefio académico adecuado para ser estudiantes efectivos y autorregulados.

De acuerdo a lo revisado en la teoria, un problema frecuente en la sociedad es el desempefio
deficiente de los alumnos a lo largo de su vida escolar, en la adolescencia principalmente en el
periodo de preparatoria puede observase una baja en el mismo debido al uso inadecuado de
estrategias de aprendizaje que los alumnos pudieran utilizar como apoyo en las actividades,
tareas, examenes, etc. Se han realizado investigaciones al respecto, Castafieda (2004) menciona
que los estudiantes sobresalientes emplean estrategias de estudio de manera frecuente y efectiva
en contraste con quiénes no lo son. Dichas estrategias fueron estudiadas en la presente
investigacion, donde se encontraron coincidencias en la relevancia de fomentar en el alumno los
procesos de pensamiento y de autorregulacion eficientes. Se observo que los buenos estudiantes
no s6lo poseen una gran cantidad de conocimiento especifico sobre la materia y actividades
asignadas en clases, sino que también la asocian con estrategias cognitivas y habilidades auto
regulatorias, metacognitivas y metamotivacionales que apoyan ejecuciones eficientes y exitosas,

adquiridas con base en experiencias previas que adquieren a lo largo de su vida escolar.

De igual manera se encontrd que los alumnos pueden ser capaces de comprender la informacion,

tareas y actividades que desean aprender y comprometerse activa y eficientemente en su logro,
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utilizando las estrategias adecuadas que suelen conducirlos al éxito. Estas estrategias
generalmente se traducen en: las habilidades de busqueda exitosa de la informacidn, de ensayo
ante tareas de alta demanda sobre la atencion, de estructuracion del conocimiento, de
elaboracién de ideas, de razonamiento y solucion a problemas variados, asi como las referidas al
monitoreo y control ejecutivo de la propia ejecucion (Castafieda, 2004). Asi mismo Castafieda
sefiala que en la literatura internacional se subraya la importancia de reconocer que la habilidad
de aprender se construye como un grupo de habitos apropiados para tal fin. La nocion
fundamental establece que al igual que se desarrollan otros tipos de rasgos, por ejemplo los de la
personalidad, las habilidades cognitivas constructivas y autorregulatorias pueden y deben
fomentarse en los escenarios educativos a fin de mejorar la calidad de los resultados del
aprendizaje. Es por esta razon que la obtencién de datos diagnosticos es Gtil para promover el
fomento de habitos de procesamiento constructivo activos y autorregulados con el fin de
fomentar el aprendizaje efectivo que se convierte en un aspecto central en los escenarios y las
practicas educativas. En esta investigacion se obtuvo evidencia empirica de la relacion que hay
entre las diferentes subescalas del inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion
Motivacional (EDAOM) y los tipos de respuesta en sus respectivas dimensiones, dada la fuerte
relacion que se observo entre la frecuencia, la facilidad y la calidad al utilizar estrategias de
aprendizaje, es decir, de acuerdo con la teoria si los alumnos utilizan con frecuencia las
estrategias de aprendizaje, tanto las cognitivas como las de autorregulacién (a nivel persona,
tarea y material), se les facilitara la adquisicién, recuperacion y procesamiento de la
informacion, adicionalmente seran capaces y eficientes en sus actividades y se sentirdn mas
seguros de si mismos independientemente de la opinion de los demas y del agrado que tengan

hacia una tarea, actividad o materia asignada.

Referente a la asociacion observada entre las estrategias de aprendizaje del EDAOM Yy el factor
G de inteligencia evaluado con el Inventario de Matrices Progresivas RAVEN, se encontré que
dicha correlacion no es muy fuerte, sin embargo, retomando la teoria Raven (1961) menciona
que el objetivo de este test es medir la capacidad intelectual (habilidad mental general) y que
estd destinado a “comparar formas y razonar por analogias, con independencia de los
conocimientos adquiridos”, lo cual no implica adquisicidon ni procesamiento ni recuperacion a
niveles profundos, niveles que si son medidos y reportados en el EDAOM, por lo cual la

relacion no puede ser muy fuerte. Con lo anterior se concluye que las estrategias con las que se
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observo correlacion significativa fueron adquisicion selectiva, procesamiento convergente,
eficacia percibida, orientacion a la aprobacion externa, contingencia interna, orientacion al logro
de metas, orientacion a la tarea y orientacion a los materiales. Lo anterior muestra que los
alumnos mostraron tener relacion entre sus habilidades intelectuales y sus estrategias tanto al
adquirir informacion como al procesarla superficialmente, para llevar a cabo las tareas asignadas
independientemente de la opinién de los demés y enfocandose en el logro de metas utilizando el

material adecuado para lograrlo.

En referencia a los resultados obtenidos en las asociaciones entre la tarea de Comprension de
Lectura y el inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM), se
observo que los alumnos tienden frecuentemente a utilizar informacion superficial para resolver
las tareas en ambas dimensiones (reconocimiento y recuerdo), obteniendo con ello buenos
resultados, dado que normalmente como se menciona en la teoria las personas accedemos con
mayor frecuencia y facilidad a nuestra memoria a corto plazo lo que nos permite resolver
problemas inmediatos. Asimismo tienen una recuperacion de informacion favorable en una
situacién de examen en ambas dimensiones, dado que los alumnos participantes en la
investigacion reportaron ser capaces de acceder adecuadamente a su almacenamiento de
informacién y por consecuencia obtener buenos resultados. Del mismo modo, los alumnos
facilmente procesan la informacion de manera superficial y obtienen buenos resultados en ambas
situaciones, es decir, tareas de reconocimiento y recuerdo. También encontramos evidencia de
que los alumnos se sienten capaces Y eficientes al resolver tareas de recuerdo en comprension de

lectura, lo cual no se observé en la fase de reconocimiento.

Por otro lado es importante mencionar las limitaciones que tuvimos a lo largo de la presente
investigacion, la mas importante fue el factor tiempo, dado el tipo que se lleva la aplicacion de
los inventarios se requerian dos sesiones de aproximadamente 1 hora 30 minutos cada una, sin
embargo, con algunos grupos no se tuvo la disposicion dado que algunos profesores no
facilitaron las dos sesiones 0 no la hora 30 minutos que se requeria. Otro factor fue que el
momento de la aplicacidn de dichos inventarios se dio al final del ciclo escolar e influy6 en que

algunos alumnos no se presentaron a la segunda aplicacion.
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Las recomendaciones para futuras aplicaciones de dichos inventarios serian: 1.encontrar
estructuras factoriales de ambos instrumentos EDAOM y MSLQ; 2.Procurar tener la
autorizacion previa de las escuelas preparatorias en las cuales se llevaran a cabo las aplicaciones;
3.Dar aviso con buen tiempo de anticipacién a los profesores para una mejor organizacion de los
tiempos de aplicacion y tener los menos contratiempos posibles; 4.Fomentar la participacion de
los profesores y alumnos ampliando la informacién sobre la investigacion, acerca de los
objetivos que se pretenden cumplir estableciendo claramente el tiempo estimado de aplicacion
para que los profesores organicen sus actividades, y los alumnos estén preparados para invertir
tiempo la misma; 5. Si los grupos son numerosos, tener personas de apoyo para una mejor
organizacion en la entrega y devolucion de los cuestionarios y evitar que los alumnos dejen

espacios sin responder.

Con la presente investigacion se pretendio detectar las fallas que los alumnos suelen tener en el
proceso de aprendizaje dado que como se menciond anteriormente, entre mas herramientas
tengan (habilidades, conocimientos, autorregulacion etc.), mas capaces, eficientes y efectivos
seran para aprender. Asimismo se puede mejorar el proceso de ensefianza de las estrategias de
aprendizaje necesarias para el 6ptimo aprovechamiento y mejor desempefio escolar asi como los
procesos autorregulatorios que sirvan para optimizar los resultados que obtienen los alumnos en

la escuela y principalmente la mejora en su aprendizaje.

Por ejemplo, Weinstein y colaboradores (1998) sugieren que la instruccion de estrategias se
puede impartir o a través de instruccién adjunta o del metacurriculo. La primera se refiere a la
estructuracion de un curso en donde se les ensefia a los alumnos el Modelo de Aprendizaje
Estratégico que proponen y que puede tomar formas diversas, ya sea taller de varias horas, 0 una
clase con créditos y duracion de un semestre o un afio. La segunda forma de ensefiar estrategias
se sitlia en el contexto de los cursos, especificamente en el area de contenido de cada materia. Es
decir, los principios de habilidad, voluntad y autorregulacién son elementos inherentes y

explicitos a la ensefianza del profesor.

Algunos otros métodos mas usados y que se sugieren para la instruccion de ensefianza estratégica
son: el modelamiento, practica guiada, retroalimentacion, instruccion directa en estrategias a usar

(que tiene varios pasos a seguir), monitoreo y aprendizaje cooperativo, entre otras.
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Se ha sefialado que las limitaciones en la concepcion del aprendizaje involucrado en el salon de
clases ha dado lugar a muchos de los fracasos relacionados con programas que intentan
fomentar estrategias de comprensién, de aprendizaje, de desarrollo cognitivo, de habilidades de
pensamiento, entre otros. Los alumnos generalmente pasan por los salones de clase sin recibir
una instruccion adecuada acerca de como aprender, no llegan a ser conscientes de los procesos
que se llevan a cabo cuando estudian, seguramente muchos de ellos llevan a cabo en alguna
medida estrategias de aprendizaje y autorregulacién y no lo saben en el momento, por lo tanto
no hay una organizacién ni una intencion cuando vuelven a estudiar. En algunas ocasiones
pueden darse cuenta por si mismos que cierta accion los lleva a tener un mejor aprendizaje y

pueden repetirla, pero por desgracia no siempre se da el caso.

Otro aspecto cognitivo analizado es el de autorregulacion. Por medio de la autorregulacion, el
estudiante puede satisfacer el requisito de establecer, evaluar, planear y regular si se han
cumplido las metas de su aprendizaje, evaluar el grado en el que se han logrado v, si es el caso,
establecer la modificacion, seleccion o construccidn de las estrategias necesarias para el logro de
las metas deseadas. Tal tipo de conocimiento requiere que el estudiante evalle, planifique y
regule lo que aprende, como lo aprende y para qué lo aprende.

Se afirma también que si un alumno cree que puede conseguir la meta que se propone
manifestara mas interés por aprender y realizard el esfuerzo necesario para ello. Por otro lado, si
solo pretende quedar bien 6 evitar el fracaso, su atencion, esfuerzo y pensamiento estaran
orientados de manera inadecuada. Por lo tanto, puede decirse que las creencias motivacionales

propias influyen en la forma de pensar y por consiguiente en el aprendizaje escolar.

De Jong y Simons (1988 y 1990, Cit en Castarieda, 1998) han realizado diversos experimentos
con estudiantes de secundaria para identificar efectos de los procesos auto regulatorios sobre un
grupo importante de habilidades académicas, entre otras: procesamiento y comprension de
textos, solucién de problemas matematicos, ayudas de aprendizaje, instruccion asistida por
computadora, etc. Estos investigadores concluyen que el entrenamiento en actividades meta
cognitivas es mucho mas efectivo que el solo entrenamiento en actividades de aprendizaje. El
entrenamiento que trata de estimular la autorregulacion del aprendizaje tiene efectos positivos

tanto en la autorregulacion de los estudiantes como en su logro de aprendizaje.
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Cada vez es maés evidente la necesidad de que los estudiantes se conviertan en participantes
activos de su propio aprendizaje. Esto puede ser apoyado mediante la programacion de
experiencias de aprendizaje que fomenten la adquisicion y desarrollo de habilidades y
estrategias de estudio efectivo, asi como de actividades que les permitan llevar a cabo un
proceso de regulacion, monitoreo y ajuste de dichas estrategias y habilidades de acuerdo con los
avances en cognicién y con las exigencias de una sociedad mejor orientada en la cual una de sus
metas sea mejorar el proceso por medio del cual los estudiantes se manejan ante las situaciones

escolares y asi poder proporcionarles las herramientas que les sean Utiles para ese fin.
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ANexos



Hoja de datos demograficos

1. Datos personales

Nombre completo:

Edad (afios cumplidos):

Mujer ( ) Hombre ( )

e-mail:

Procedencia:

2. Datos familiares

Instrucciones: indique, marcando con una“X” en la casilla correspondiente.

2.1 Actividad laboral de los padres

Madre

Padre

Trabajador u obrero

Comerciante

Profesionista

Empresario

Funcionario gubernamental

Docente

Desempleado

Jubilado

Ama de casa




Otro (especifique)

2.2 Nivel maximo de estudios de sus padres

Madre

Padre

Sin estudios

Primaria incompleta

Primaria completa

Secundaria incompleta

Secundaria completa

Técnico profesional incompleta

Técnico profesional completa

Bachillerato incompleto

Bachillerato completo

Licenciatura incompleta

Licenciatura completa

Maestria incompleta

Maestria completa

Doctorado incompleto

Doctorado completo




APENDICE A
Porcion de autorreporte del EDAOM
Cuadernillo de preguntas
Instrucciones
Encontraras, a continuacion, un cuestionario que permite conocer tu valoracion sobre

aspectos relevantes de la conducta de estudiar. Esta compuesto por una serie de
afirmaciones, con diversas opciones de respuesta cada una, para que de entre ellas escojas
la opcién que mejor represente tu manera personal y actual de estudiar. Se indaga como es
gue adquieres, recuerdas y organizas la informacion que estas aprendiendo y como la aplicas
a diversas situaciones. También, cdmo evallas, planeas y controlas las maneras en las que
aprendes, asi como la forma en la que te orientas motivacionalmente al estudio.

El proposito de este cuestionario es identificar necesidades especificas sobre las maneras de
estudiar para derivar recomendaciones utiles que fomenten el aprendizaje efectivo y una
formacion exitosa. Es muy importante que lo contestes con toda franqueza. Considera que no
hay respuestas buenas ni_malas y que tu resultado no tendra relacion alguna con tus
calificaciones posteriores.

Al responder a las afirmaciones, lee cada una con toda atencion y elige aquella opcion que
mejor represente lo que GENERALMENTE haces sobre la valoracion que se te pide.

Para marcar tu respuesta encontraras tres columnas: la “A”, la“B” y la “C”

La columna “A” corresponde a la “FRECUENCIA” con la que haces lo que plantea la
afirmacién. Elige la opcion que represente GENERALMENTE la frecuencia con la que
haces lo que la afirmacion establece. Aparecen tres niveles: “LA MAYORIA DE LAS VECES, LA
MITAD DE LAS VECES Y MUY POCAS VECES” .

La columna “B” corresponde al nivel de “FACILIDAD” que te representa hacer lo que
plantea la afirmacion. Elige la opcidn que mejor represente la facilidad con la que
GENERALMENTE haces lo que la afirmacién establece. Aparecen dos niveles de facilidad:
“FACILMENTE Y DIFICILMENTE” .

La columna “C” corresponde al nivel de la “CALIDAD DEL RESULTADO OBTENIDO” por
hacer lo que plantea la afirmacion. Elige la opcion que GENERALMENTE obtienes por
hacer lo que la afirmacidn establece. Aparecen dos niveles: “MuUy BUENO Y MUY POBRE” .

Es muy importante que NO DEJES DE CONTESTAR NINGUN REACTIVO. Si tienes alguna duda,
consultala con el aplicador, él te orientara al respecto. Al terminar de responder, revisa tus
respuestas y devuelve el cuadernillo al aplicador. El revisara, también, que no te falte ninguna
respuesta.



Porcion de autorreporte del Inventario EDAOM

NOMBRE DEL
SUSTENTANTE: Apellido Paterno Apellido Materno Nombre(s)
A C
B
Frecuencia Calidad
Facilidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La La mitad Muy . Muy Muy
; Facil- L
mayoria delas pocas mente Dificil- bueno / pobre /
delas veces veces mente Positivo Negativo

veces

Recuerdo lo que estudié hace tiempo.

Comprendo el vocabulario técnico de mi material
2. | de estudio.

Para recordar bien lo aprendido, elaboro cuadros
3 sinépticos y/o resimenes.

Independientemente de los objetivos del curso,
analizo diferentes puntos de vista sobre las ideas
4. | importantes del tema.

Al estudiar, entiendo el sentido particular de una
5 palabra por el contexto en el que se encuentra.

Describo con precision el contenido aprendido.

Para que no se me olvide lo que aprendi, elaboro
7. | unaimagen mental que le dé sentido.

Por muy complicadas que sean las instrucciones
para resolver un problema, un procedimiento o
algo parecido, las puedo seguir al pié de la letra.

Puedo concentrarme en el estudio.

Organizo mis actividades de estudio de acuerdo
10. | con el nivel de dificultad de la tarea a realizar.

Al terminar de estudiar el material, evalGo su
11. | utilidad para mi aprendizaje.

Me hago preguntas sobre qué tan claro,
comprensible, facil y/o recordable me resulta el

12. } )

material que estoy aprendiendo.

Puedo localizar la informacién que necesito,
13 saltando oraciones y/o parrafos enteros, sin

perder lo importante.




A

C

Frecuencia

con que lo hago

Facilidad
con que lo hago

Calidad

de mis resultados

La

mitad Muy

i i

La mayoria pocas
de las de las veces
veces veces

Facil- it
mente ol

mente

Muy Muy
bueno pobre

14.

Para guiar mi estudio, elaboro preguntas sobre lo
que creo va a venir en el examen.

15.

Al estudiar, identifico en los materiales de estudio
las causas que producen efectos y los efectos
producidos por las causas.

16.

Prefiero estudiar con compafieros que
reflexionan criticamente sobre lo que se esta
aprendiendo.

17.

Localizo la idea principal ayudandome de
sefiales incluidas en el texto o dadas por el
profesor.

18.

Selecciono los mejores materiales de aprendizaje
para que mi aprendizaje sea sélido.

19.

Entiendo apropiadamente diagramas, gréaficas y
otros recursos similares incluidos en los
materiales de estudio.

20.

Para entender bien, elaboro imagenes mentales
que representen con claridad lo importante.

21.

Elijo la mejor técnica de aprendizaje para la
actividad de estudio que debo realizar.

22.

Busco informacion que contradiga o amplie lo
que dice el autor del libro o mi profesor, para
enriquecer y/o actualizar lo que he aprendido.

23.

Para entender mejor, elaboro ejemplos que
relacionen mi propia experiencia con lo que debo
aprender.

24.

Soy eficiente preparando examenes.

25.

Entiendo cuando un término substituye a otro
presentado previamente.

26.

Traduzco a mis propias palabras lo que quiero
aprender bien.

27.

Cuando estudio, planteo mis propias hip6tesis
y/o procedimientos, a partir de lo que ya sé.




A

B

C

Frecuencia

con que lo hago

Facilidad
con que lo hago

Calidad

de mis resultados

La La mitad Muy Facil- Dificil- Muy Muy
mayoria delas pocas mente mente bueno pobre
delas veces veces
veces
28. | Elaboro  analogias, palabras claves ylo
conclusiones para retener mejor lo que estudié.
29. | Elaboro esquemas y/o cuadros sinopticos de lo
importante para tener un marco de trabajo que
guie mi recuerdo durante el examen.
30. | Sin importar la dificultad que represente la tarea
que debo realizar, me interesa resolverla.
31. | Para recordar lo aprendido, pongo atencion a las
letras cursivas, las negritas, los subrayados o
cualquier tipo de sefial que marque algo
importante en el material.
32. | Administro mi tiempo de estudio de acuerdo con
lo que necesita el material a aprender.
33. | Elaboro conclusiones creativas sobre el contenido
de lo que aprendi en mis cursos
34. | Para mejorar la retencion de un material, lo releo
y/o lo repito varias veces.
Sé coémo hacer del estudio una actividad
35 estimulante y atractiva.
Prefiero trabajar con materiales de una sola
36. ) ) )
asignatura antes de estudiar los materiales de
otras.
. Me siento seguro cuando estudio mucho.
38 Estudiar mucho mejora mis calificaciones.
. Dedico de 6 a 12 horas semanales extras para
" | estudiar, cuando la situacion lo requiere.
40 Estudio porque quiero hacerlo.
41. | Elaboro ideas interesantes mas alld de los
contenidos aprendidos en clase.
42. | Estudio méas de lo que me piden.




A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La mayoria | La mitad Muy Facil- Dificil- Muy Muy
de las de las pocas mente mente bueno pobre
Veces veces veces
43.| Sé que estrategias usar para resolver diferentes
niveles de complejidad de una tarea.
44.| Resuelvo tareas que requieren prestar atencion a
varias cosas a la vez.
45.| En vacaciones, dedico buen tiempo a planear
coémo resolver tareas que no pude superar
durante las clases.
46.| Aunque no me guste la actividad de aprendizaje,
mantengo el interés en la tarea.
47.| Busco el entendimiento profundo de mis
materiales.
48.| Para lograr una meta dificil, incremento el
esfuerzo invertido en estudiar
49.| Me cuesta trabajo controlar emociones y/o
conductas que pongan en riesgo mi logro
académico
50.| Evalio mi rendimiento para identificar mis
necesidades de ayuda
51.| Sdlo estudio para satisfacer a mis padres.
52.| Repaso mis clases todos los dias.
53.| Aprendo de memoria el material, aunque no lo
haya comprendido bien.
54. No me detengo hasta que aprendo plenamente.
55.| Tomo notas eficientes en mis horas de clase.
56.| Sé como elaborar mapas conceptuales.
57.| Mantengo el interés aun cuando los materiales
de estudio sean complicados y/o confusos.
58.| Aunque no me atraiga lo que aprendo, puedo
identificar su utilidad en mi preparacion.
59.| Al presentar examenes, comprendo lo que se me

pide que haga.




Tengo problemas de atencién y por eso fallo al
estudiar.

60.
A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago
con que lo hago de mis resultados
La La mitad Muy Facil- Dificil- Muy Muy
mayoria delas pocas mente mente bueno pobre
delas veces veces
veces
61 Al preparar un examen, aprendo de memoria aun
" | cuando no entienda.
- Acepto, sin cuestionar, cualquier argumento del
" | profesor o compafieros.
63 Solo aprendo lo dificil cuando recibo ayuda de
" | otro(s) comparieros.
o Sé cuando y donde aplicar lo aprendido para
" | obtener mayor beneficio en el examen.
65 Soy eficiente para organizar mis materiales de
" | acuerdo al tiempo que tengo para estudiar.
66. | Propongo soluciones novedosas y practicas a los
problemas discutidos en clase, distintas a las
presentadas por el profesor o los materiales.
67. | Independientemente a lo que piensen los demas,
me siento seguro de mi capacidad de aprender.
68. | Al estudiar puedo dejar de lado mis problemas
emocionales.
69. | Al presentar examen, estoy tan nervioso(a) que
s6lo me acuerdo de lo fécil.
70. | No sé construir lo que se necesita cuando un
concepto o procedimiento establecido fallan al
resolver un problema.
71. | Sé tomar decisiones que favorecen lograr mis
objetivos de aprendizaje.
72. | ldentifico en los materiales de estudio semejanzas
y diferencias entre modelos y/o teorias que se
interesan en un mismo objeto de estudio.
73. | Estudio mucho para no ser mal visto por mi
profesor.
74. | Soy eficiente analizando cada uno de los

componentes de una teoria o de un procedimiento




dado.




A

B

C

Frecuencia

con que lo hago

Facilidad
con que lo hago

Calidad

de mis resultados

La La mitad Muy Facil- Dificil- Muy Muy
mayoria delas pocas mente mente bueno pobre
delas veces veces
veces
75. | No sé interpretar situaciones de la vida real a
partir de lo que adquiri en mis cursos.
76. | Busco ser competente en mis cursos.
77. | Cuando las metas del curso son vagas, le pido al
profesor que las defina claramente.
78. | Cuando estudio un material nuevo, lo relaciono
con lo que ya sé.
Para que no se me olvide el tema, elaboro mapas
79 conceptuales y/o diagramas de flujo.
- No sé cémo elegir buenos materiales de estudio.
81 Se seleccionar las porciones significativas de los
" | materiales de estudio para profundizar mi
comprension.
- Me angustia ser el primer en presentar la clase
83 No me afecta que otros me critiquen por mi
" | rendimiento académico
- Me hace sentir menos el sacar una calificacion
" | mas baja que la de mis compafieros.
85 Se como resolver mis problemas econémicos
" | para no abandonar mis estudios
o Mantengo malos habitos de estudio
g7 Lograr ser competente s6lo depende de mi
. Me afecta ser menos popular por saber menos
" | que los deméas
89 Para que mis amigos me reconozcan me esfuerzo
" | en el estudio.
- Recuerdo sélo detalles y se me olvidan aspectos
" | importantes de lo que estudié.
o1 Cuando en el examen me piden que aplique de

una forma, algo que aprendi de otra diferente,
puedo hacerlo




(MSLQ) Parte A. Motivacion

Las siguientes cuestiones indagan respecto a tu motivacion y actitudes sobre este curso. Usa la escala
de abajo para contestar las preguntas. Si piensas que un enunciado te describe totalmente, marca el 7;
si el enunciado no te describe en absoluto, marca el 1. Si el enunciado te describe mas o menos,
escoge el numero entre el 1y el 7 que mejor te describa.

2 3 4 5 6 7
1
No me Me describe Me describe No estoy Me describe  Me describe Me describe
describe en un poco moderadamen seguro(a) suficientemen mucho totalmente
absoluto te te

1.En una clase como ésta prefiero que el contenido del curso sea desafiante, de tal modo que pueda
aprender cosas nuevas.

2. Si estudio en la forma apropiada podré aprender el material o contenido de este curso. En una clase
como ésta prefiero que el contenido del curso sea desafiante, de tal modo que pueda aprender cosas
nuevas.

3.Cuando presento un examen pienso que mi desempeiio es deficiente comparado con el de mis
comparieros.

4.Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda en este curso para otros cursos.

5. Creo que recibiré una excelente calificacion en esta clase.

6. Estoy seguro de que puedo entender las lecturas mas dificiles de este curso.

7.Conseguir una buena calificacion en esta clase es la cosa mas satisfactoria para mi hasta ahora.

8. Cuando presento una prueba pienso en los reactivos de la misma que no he podido contestar.

9. Es mi propia falla si no aprendo el material o contenido de esta clase.

10. Es importante para mi aprender el material de esta clase.

11. La cosa mas importante para mi ahora es mejorar mi promedio general, por lo que mi principal interés
en esta clase es conseguir una buena calificacion.

12. Confio en que puedo aprender los conceptos basicos ensefiados en este curso.

13. Si puedo, quiero conseguir las mejores calificaciones en esta clase y superar a mis compafieros.

14. Cuando presento examen pienso en las consecuencias de un fracaso.

15. Confio en que puedo entender el mas complejo material presentado por el profesor en este curso.

16. En una clase como ésta, prefiero que el material o contenido del curso aliente mi curiosidad, ain si es
dificil de aprender.

17. Estoy muy interesado en el contenido de este curso.

18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido del curso.

19. Experimento una sensacién desagradable como de “angustia”.

20. Confio en que puedo hacer un excelente trabajo respecto a las tareas y examenes en este curso.

21. Espero que mi desempefio en esta clase sea bueno.

22. La cosa mas satisfactoria para mi en este curso es tratar de entender el contenido tan completamente
como sea posible.

23. Pienso que me es util aprender el contenido de este curso.

24. Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas del curso en las cuales pueda aprender, ain si ello no me
garantiza una buena calificacion.

25. Si no entiendo el contenido del curso es porque no me esfuerzo lo necesario.

26. Me gusta esta materia.



27.
28.
29.
30.

31.

32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

39.
40.

41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.

52.

Entender esta materia es muy importante para mi.

Siento mi corazon latir de prisa cuando presento un examen.

Estoy seguro de que puedo dominar las habilidades que se ensefian en este curso.

Quiero desempefiarme bien en esta clase porque es importante para mi, demostrar mi habilidad a mi
familia, amigos, jefe u otros.

Considerando la dificultad de este curso, el profesor y mis habilidades; pienso que saldré bien en esta
clase.

Parte B. Estrategias de Aprendizaje

Los siguientes enunciados investigan tres estrategias de aprendizaje y habilidades de estudio para este
curso. Aqui tampoco hay respuestas correctas ni incorrectas. Contesta estos enunciados acerca de
coémo estudias para esta clase tan fidedignamente como te sea posible. Usa la escala anterior. (1) Si
piensas que el enunciado no te describe en absoluto y hasta (7) si te describe completamente.

Cuando estudio las lecturas para este curso subrayo el material para ayudarme a organizar mis
pensamientos.

Durante la clase con frecuencia se me escapan puntos importantes, porque estoy pensando en otras
cosas.

Cuando estudio para esta clase, con frecuencia trato de explicar lo estudiado a un compafiero o amigo.
Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme.

Cuando leo para este curso, elaboro preguntas para ayudarme a enfocar mi lectura.

Frecuentemente me siento tan perezoso o aburrido cuando estudio para esta clase que abandono el
estudio antes de finalizar lo que planeaba hacer.

Frecuentemente me cuestiono cosas que he oido o leido en este curso para decidir si las encuentro
convincentes.

Cuando estudio para esta clase, practico repitiendo el material para mi mismo una y otra vez.

Adln si tengo problemas para aprender el material de esta clase, trato de hacerlo solo sin la ayuda de
nadie.

Cuando estoy confundido acerca de algo que estoy leyendo para esta clase, vuelvo a leerlo y trato de
entenderlo.

Cuando estudio para esta materia me baso en las lecturas y mis apuntes y trato de encontrar las ideas
mas importantes.

Uso bien mi tiempo de estudio para esta clase.

Si las lecturas del curso son dificiles de entender, cambio la forma de leer el material.

Trato de trabajar con otros estudiantes de esta clase para completar las tareas del curso.

Cuando estudio para esta materia, leo las notas de mi clase y las lecturas una y otra vez.

Cuando una teoria, interpretacion o conclusidn se presenta en clase o en las lecturas del curso, trato de
decidir si hay una buena evidencia que la apoye.

Trabajo duro para salir bien en esta clase, aiin si no me gusta lo que estamos haciendo.

Hago diagramas, gréaficas o tablas simples para ayudarme a organizar el material del curso.

Cuando estudio para esta materia con frecuencia dedico un tiempo para discutir el material con un
grupo de estudiantes de la clase.

Tomo el material del curso como un punto de arranque y trato de desarrollar mis propias ideas acerca
de él.

Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio.



53. Cuando estudio para este curso reuno la informacion de diferentes fuentes como lecturas, discusiones y
notas.

54. Antes de estudiar a profundidad el nuevo material del curso, frecuentemente lo reviso para ver coémo
esta organizado.

55. Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que entiendo el material que he estado estudiando en
esta clase.

56. Trato de cambiar la forma en que estudio a fin de ajustarla a los requerimientos del curso y el estilo de
ensefianza del profesor.

57. Frecuentemente me doy cuenta que he estado leyendo para esta clase pero no he comprendido bien las
lecturas.

58. Pregunto al profesor para clarificar conceptos que no entiendo bien.

59. Memorizo palabras clave para recordar conceptos importantes en esta clase.

60. Cuando el material y/o las tareas son dificiles, los abandono y sélo estudio las partes faciles.

61. Trato de pensar sobre un topico para decidir qué se supone que debo aprender sobre él, mas que
solamente leerlo y aprenderlo.

62. Trato de relacionar las ideas de esta materia con las de otras materias siempre que es posible.

63. Cuando estudio para esta materia, voy a mis apuntes y subrayo los conceptos importantes.

64. Cuando leo para esta clase trato de relacionar el material con el que ya conozco.

65. Tengo un espacio privado para estudiar.

66. Trato de elaborar mis propias ideas acerca de lo que estoy aprendiendo en este curso.

67. Cuando estudio para este curso escribo resimenes breves de las principales ideas de las lecturas y de
mis apuntes.

68. Cuando no puedo entender la clase pido a otro estudiante del curso que me ayude.

69. Trato de entender el material en esta clase para hacer conexiones entre las lecturas y los conceptos en
ellas.

70. Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de trabajo en las lecturas y tareas para este curso.

71. Siempre que leo o escucho una afirmacion o conclusion en esta clase, pienso acerca de posibles
alternativas.

72. Hago listas de puntos importantes para esta materia y memorizo las listas.

73. Asisto a esta clase regularmente.

74. Aun cuando el contenido de este curso es (o fuera) mondtono, pesado y nada interesante, persisto ( 0
persistiria) en trabajar sobre él hasta finalizarlo.

75. Trato de identificar en esta clase a los estudiantes a los que puedo pedir ayuda si es necesario.

76. Cuando estudio para este curso trato de determinar cuéles conceptos no entiendo bien.

77. Frecuentemente me percato de que no dedico mucho tiempo a esta materia debido a otras actividades.

78. Cuando estudio para esta clase establezco mis propios objetivos, para organizar mis actividades en
cada periodo de estudio.

79. Cuando en clase tomo notas que me confunden o no entiendo, las sefialo para releerlas mas tarde y
tratar de entenderlas.

80. Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer antes del examen.

81. Trato de aplicar las ideas de las lecturas del curso en otras actividades del mismo curso tales como
exposiciones y discusiones.



Hoja de Respuestas

Esta es una investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje en el nivel basico superior. Tu colaboracién consiste en
contestar ANONIMAMENTE este cuestionario, el cual indaga sobre aspectos como tus habilidades de estudio y aprendizaje, tu
motivacion para trabajar durante este afio en particular y tu opinion sobre el trabajo en el aula. NO HAY RESPUESTAS
CORRECTAS NI INCORRECTAS. ESTE NO ES UN EXAMEN. SOlo es necesario que respondas el cuestionario SINCERAMENTE,
reflejando tus propias actitudes y conductas en este curso. Marca con una X la opcién a la respuesta que corresponda en
cada pregunta.

Informacién Demografica

Sexo: Masculino Femenino

Grado que cursas

Promedio actual en el curso

¢Cuantas materias estas tomando este afio?

¢Cuantas horas a la semana estudias para tus materias de este afio?

1 2 3 4 5 6 7
No me Me describe Me describe No estoy Me describe Me describe | Me describe
describe en un poco moderadamente seguro(a) suficientemente mucho totalmente
absoluto

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
10.
11.




No me
describe en
absoluto

Me describe
un poco

Me describe
moderadamente

No estoy
seguro(a)

Me describe
suficientemente

Me describe
mucho

Me describe
totalmente

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

45,

46.

47,

48.

49,

50.




51.

52.

1

2

3

4

5

6

7

No me
describe en
absoluto

Me describe
un poco

Me describe
moderadamente

No estoy
seguro(a)

Me describe
suficientemente

Me describe
mucho

Me describe
totalmente

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.
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TEXTO.

Cuentan los hombres dignos de fe (pero Ala sabe mas) que en los primeros dias hubo un rey de las
islas de Babilonia que congregd a sus arquitectos y magos y les mandd construir un laberinto tan
perplejo y sutil que los varones mas prudentes no se aventuraban a entrar, y los que entraban se
perdian. Esa obra era un escandalo, porgue la confusion y la maravilla son operaciones propias de
Dios y no de los hombres. Con el andar del tiempo vino a su corte un rey de los arabes, y el rey de
Babilonia (para hacer burla de la simplicidad de su huésped) lo hizo penetrar en el laberinto, donde
vago afrentado y confundido hasta la declinacion de la tarde. Entonces imploré socorro divino y
dio con la puerta. Sus labios no profirieron queja ninguna, pero le dijo al rey de Babilonia que él
en Arabia tenia otro laberinto y que, si Dios era servido, se lo daria a conocer algin dia. Luego
regresd a Arabia, juntd sus capitanes y sus alcaides y estragd los reinos de Babilonia con tan
venturosa fortuna que derrib6 sus castillos, rompié sus gentes e hizo cautivo al mismo rey. Lo
amarro encima de un camello veloz y lo llevé al desierto. Cabalgaron tres dias, y le dijo: "jOh, rey
del tiempo y substancia y cifra del siglo!, en Babilonia me quisiste perder en un laberinto de
bronce con muchas escaleras, puertas y muros; ahora el Poderoso ha tenido a bien que te muestre
el mio, donde no hay escaleras que subir, ni puertas que forzar, ni fatigosas galerias que recorrer,
ni muros que te veden el paso." Luego le desatd las ligaduras y lo abandond en la mitad del
desierto, donde murié de hambre y sed. La gloria sea con Aquel que no muere.

Jorge Luis Borges




CUANDO HAYAS TERMINADO, LEVANTA TU MANO Y ENTREGA EL TEXTO. EL EXAMINADOR TE DARA UN
CUESTIONARIO CON PREGUNTAS RELACIONADAS CON SU CONTENIDO.

PREGUNTAS

1. El laberinto del rey de los arabes era:
2. En el laberinto de Babilonia habia:

a) Escandalo y socorro divino.

b) Castillos y gente.

c) Escaleras, puertas, galerias y muros.

d) Arquitectos, magos y varones prudentes.

3. ¢Por qué se ataco a los reinos de Babilonia?

4. ;A quién recurri6 el rey de Arabia para construir su laberinto?

5. Escribe, en una oracion, un resumen del tema principal del cuento
6. ¢Que hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonia?

a) Estregar.
b) Estragar.
c) Estrogar.
d) Estrugar.

7. Sefiala con "X" cuales fueron las actividades que realiz6 el rey de Babilonia. La respuesta debe cuidar
el orden en el que sucedieron.

a) Vago, construyo laberinto y congreg6 arquitectos.
b) Hizo burla del rey de los arabes, construyo su laberinto y cabalgo por el desierto.
c) Cabalg6 por el desierto, congregé arquitectos y murio.
d) Congreg6 arquitectos, cabalgd y murid.
8. ¢En qué forma uno y otro rey se obligaron a entrar a sus laberintos?
9. Escribe en orden, tres actividades que realizo el rey de Arabia:

10. Las razones por las que muri6 el rey abandonado en el desierto fueron de tipo:




11. La suerte que tuvo el rey de Babilonia respecto al de Arabia fue:

a) Compartir su poder y gloria.

b) Lograr su venganza por la afrenta recibida.
¢) Morir de hambre y sed en el desierto.

d) Abandonar a su amigo en el desierto.

12. El laberinto del rey de Babilonia fue obra de:

a) Arquitectos y magos.
b) El rey de los arabes.
c) Capitanes y alcaides.
d) Arquitectos y alcaides

13. El texto anterior se refiere a:

a) Los reinos de la época antigua.

b) Las maravillas inmortales de los hombres.
c) La creacion de la naturaleza por Dios.

d) El desafio del hombre y su castigo.

14. "Entonces implord socorro divino y dio con la puerta.” La frase anterior significa que:

a) El arquitecto del reino guiado por su conocimiento encontrd la salida.
b) El todo poderoso dejé salir al mago del laberinto.

c) La fe del rey de Babilonia le hizo encontrar la senda.

d) El todo poderoso ayudo al rey de Arabia a encontrar la salida.

15. ¢Cudl puede ser un buen titulo para este texto?
16. El rey de Babilonia hizo penetrar al rey de los arabes en el laberinto con el fin de:

a) Vengarse de los dafios que los arabes habian causado en su reino.
b) Escarnecer al rey de los arabes tachandolo de candido.

c) Demostrarle a Dios que alguien podia encontrar la puerta.
d)Convencer al rey de los arabes de la existencia de Dios.

17. ;Como describe el rey de Arabia su laberinto?

a) Con galerias y escaleras de bronce.

b) Sin escaleras ni galerias.

c) Con escaleras, puertas, galerias y muros.
d)De bronce con escaleras y muros.



18. Qué significa "afrentado" en la frase "vago... y confundido hasta la declinacion de la tarde."

19. La frase "Esa obra era un escandalo, porque la confusién y la maravilla son operaciones propias de
Dios y no de los hombres", se refiere a que:

a) Era escandaloso que los varones que entraban en el laberinto se perdieran, porque sélo Dios
podia perderse en él.

b) Era inaudito que Dios se hubiera apropiado de las operaciones confusas y maravillosas y que los
hombres no las pudieran realizar.

c) Erauna herejia que los hombres construyeran algo tan perfectamente confuso y maravilloso
como s6lo Dios podia crearlo.

d) Erainmoral que los hombres se confundieran y se maravillaran ante esa obra, ya que s6lo Dios
podia confundirse y maravillarse.

20. Escribe qué hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonia.



CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LECTURA

NOMBRE: T.1:
GRUPO T.F:
TURNO: T.C:

INSTRUCCIONES:

A continuacion encontrards preguntas que estan relacionadas con el texto que acabas de leer.
Léelas cuidadosamente y marca tu respuesta poniendo una "X" sobre la opcion que consideres correcta.
Por lo tanto, deberas elegir s6lo una opcion por pregunta.

Asimismo, encontrards preguntas abiertas que debes contestar de acuerdo con lo que hayas
entendido en el texto.

Procura responder todas las preguntas, no hagas preguntas ni comentarios al examinador ni a tus
comparieros.

Cuando hayas terminado levanta tu mano. El examinador ird a tu lugar y recogera el
cuestionario.

REACTIVOS
1.
2 a) b) c) d)
3.
4,
5.
6 a) b) c) d)



0.
10.

d
11. ) b) c) )
12. ) b) c) d)
13. a) b) c) d)
14. ) b) c) d)
15.
16. a) b) c) d)
17. ) b) c) d)
18.
19. a) b) c) d)

20.




CLAVE PARA CALIFICAR LECTURA

1. El desierto

2. (C)

3. Venganza

4. Lanaturaleza 6 sin6nimo
5. Venganzade un rey a otro
6. (B)

7. (D)

8. El de Babilonia lo hizo penetrar al laberinto cuando el rey de Arabia lo visit6. -El de Arabia hizo
prisionero al de Babiloniay lo abandoné a mitad del desierto.

9. visité Babilonia, entr6 al laberinto, vagé, imploré, encontré puerta, regresé a Babilonia, luchd, vencié,
tomé prisionero, cabalg6, desatd, abandond, o cualquier sinénimo apropiado. (Es menester que se

cumplan en el orden que establece el texto. Basta con 3 hechos secuenciados correctamente).
10. Fisiolégicas (o sin6bnimo)

11. (C)

12. (A)

13. (D)

14. (D)

15. "VENGANZA" (o cualquier sinénimo)

16. (B)

17. (B)

18. Humillado (o cualquier sinénimo apropiado, como ofendido)

19. (C)



20. Estrago reinos derrib6 castillos, rompié gentes, tomd prisionero al rey, planed venganza (o cualquier

sinénimo de éstos)
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